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RESUMEN 
Algunas  investigaciones concluyen que los medios audiovisuales constituyen un 
instrumento válido como feedback de cara a la corrección y mejora en la 
ejecución deportiva; sin embargo, determinar  cómo influye esta información en la 
autoevaluación de los ejecutantes es otra cuestión distinta que ha motivado la 
realización del presente estudio. El objetivo, por tanto, ha sido contrastar la 
autopercepción y autoevaluación del alumnado antes y después del feedback 
audiovisual e, igualmente contrastar dicha autoevaluación con la valoración y 
evaluación del docente, tras la realización de una composición grupal de 
Gimnasia Acrobática, donde también se analiza la coevaluación o evaluación de 
alumno a alumno.  
Se trata de un estudio que comprende seis cursos académicos, cuya muestra 
está compuesta por 281 estudiantes de 1º de bachillerato del IES de Tomiño 
(Pontevedra), con edades comprendidas entre los 15 y 20 años; mediante un 
diseño cuasi experimental pre y post con un solo grupo. 
Analizados los resultados, concluimos que el feedback audiovisual trastoca la 
autoevaluación del alumnado y lo vuelve más crítico a la hora de autoevaluarse, 
especialmente al género femenino. Asimismo también se constata que la 
evaluación del alumnado se ajusta más a la valoración docente en los parámetros 
de evaluación técnicos, artísticos, creativos y sociales gracias al empleo del 
feedback audiovisual y la planilla de observación y valoración.  
 De este modo, podemos afirmar que estos instrumentos se perfilan como 
herramientas ideales al servicio de un proceso de enseñanza-aprendizaje más 
participativo, contribuyendo a la formación de alumnos más críticos y autónomos, 
dentro de una disciplina deportiva, la Gimnasia Acrobática, que consigue un 
elevado grado de satisfacción con el trabajo realizado. 
 
Palabras clave: 
Gimnasia Acrobática, Acrosport, autoevaluación, coevaluación, feedback, 
feedback audiovisual. 
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ABSTRACT 
Some studies conclude that the audiovisual media represent a valid instrument as 
a feedback regarding correction and a further improvement in sport performance; 
however, establishing how this information has an influence on the self-
assessment of those who practice it´s a different issue that has led to the 
objective, therefore, has been to contrast the self-perception and self-assessment 
of the students before and after the audiovisual feedback and also compare the 
self-assessment with the assessment and evaluation of the teacher, after the 
fulfillment of an Acrobatic Gymnastics group performance. It also discusses the co 
evaluation or evaluation between peers. 
 It´s a study which comprises six academic courses, whose sample is 
composed of 281 1st Bac students from IES Tomiño (Pontevedra), between 15 
and 20 years old; by means of a nearly experimental design, previous and 
following, with just one group. 
 Once the results we came to the conclusion that the audiovisual feedback 
disrupts the self-perception of most students and makes it more critical at the time 
of being self-assessment, especially among female students. Also it is noted that 
the assessment of students conforms more to the teaching assessment in the 
technical, artistic, creative and social evaluation parameters by reason to the 
employment of audiovisual feedback and the form of observation and assessment. 
In this way, we can say that these instruments are emerging as ideal tools at 
the service of a more participatory teaching-learning process, contributing to the 
training of students critical and autonomous within a sport, Acrobatic Gymnastics, 
which achieves a high degree of satisfaction with the work done. 
 
Keywords 
Acrobatic Gymnastics, self-assessment, co evaluation, feedback, audiovisual 
feedback. 
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RESUMO 
Algunhas investigacións conclúen que os medios audiovisuais constitúen un 
instrumento válido como feedback de cara á corrección e mellora na execución 
deportiva; sen embargo, determinar cómo inflúe esta información na 
autoavaliación dos executantes é outra cuestión ben distinta que motivou á 
realización do presente estudio. O obxectivo, por tanto, foi contrastar a 
autopercepción e autoavaliación do alumnado antes e despois do feedback 
audiovisual e, igualmente comparar esta autoavaliación coa valoración docente, 
trala realización dunha composición grupal de Ximnasia Acrobática, onde tamén 
se analizou a coavaliación ou avaliación de alumno a alumno.  
Trátase dun estudio que comprende seis cursos académicos, cunha mostra 
composta por 281 estudantes de 1º de bacharelato do IES de Tomiño 
(Pontevedra), con idades comprendidas entre os 15 e 20 anos, mediante un 
deseño cuasi experimental pre e post cun so grupo. 
Analizados os resultados, concluímos que o feedback audiovisual fai mudar a 
autoavaliación do alumnado e fai deles suxeitos máis críticos á hora de 
autoavaliarse, especialmente ó xénero feminino. Así mesmo tamén se constata 
que a avaliación do alumnado se axusta máis á valoración docente nos 
parámetros de avaliación técnicos, artísticos, creativos e sociais grazas ó uso do 
feedback audiovisual e da planilla de observación e valoración.  
 Deste modo, podemos afirmar que estes instrumentos se perfilan coma 
ferramentas ideais ó servizo dun proceso de ensino - aprendizaxe máis 
participativo, contribuíndo á formación de alumnos máis críticos e autónomos, 
dentro dunha disciplina deportiva, a Ximnasia Acrobática, que consegue un 
elevado grado de satisfacción co traballo realizado. 
 
 
Palabras clave 
Ximnasia Acrobática, autoavaliación, coavaliación, feedback, feedback 
audiovisual. 
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PRESENTACIÓN 
A pesar de haber dedicado gran parte de mi vida a la Gimnasia Rítmica, La 
Gimnasia Artística y, principalmente a la Gimnasia Aeróbica y la Danza, me 
familiaricé con la Gimnasia Acrobática ejerciendo ya como docente de 
Secundaria, a finales de los 90. Participaba en un curso organizado por el INEF 
Galicia y me entusiasmé al descubrir una disciplina gimnástica grupal con 
adaptabilidad a la pluralidad y diversidad motriz de mi alumnado; de gran riqueza 
motora, artística y sobre todo, creativa. Desde entonces sigo formándome en este 
deporte, incluyéndolo en mis programaciones, aprendiendo de mis experiencias y 
mejorando su puesta en práctica año tras año. 
La Gimnasia Acrobática  o Acrosport sigue siendo, no obstante, una gran 
desconocida. La mayoría de los docentes de Educación Física no la incluyen en 
su currículo por falta de formación o por temor a poner en práctica acrobacias en 
la escuela. En el ámbito competitivo sucede lo mismo. Como deporte federado su 
vida es corta, pues ha sido incluido en la Federación Internacional de Gimnasia el 
1999. Existen pocos clubs especializados en España, los focos más importantes 
se reparten por Galicia, Andalucía y Valencia, pero a pesar de ello son de una 
gran calidad técnica y artística. Trabajan duro para dar a conocer esta disciplina e 
intentan llegar a todo tipo de niños, jóvenes y adultos; en colegios, escuelas 
deportivas y clubs de formación y competición. 
Llevando este deporte al marco escolar, como siempre ha sido mi pretensión, 
se trabajan algunos de los objetivos incluidos en el currículo de Bachillerato: 
 “Desarrollar las capacidades motoras de forma diversa y global…” 
 “Diseñar y practicar composiciones con o sin base musical como medio de 
expresión y comunicación”. 
 “Aprender procedimientos sencillos de evaluación…” 
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A partir de una metodología progresivamente menos dirigida por el docente se 
propone una doble intervención didáctica, siguiendo esta propuesta: 
En un principio se podrá emplear estilos instructivos, con técnicas 
expositivas mediante ilustraciones, ofreciendo al alumno una tarea ya 
elaborada que deben representar. (...) Esta forma, es especialmente 
adecuada en una etapa inicial de presentación de los contenidos descritos 
(...), donde el profesor, proporcionará las bases necesarias para la 
comprensión y estructuración de dichas “Pirámides”. Sin embargo, a fin de 
evitar unos aprendizajes pobres y estereotipados, conviene completar 
estas ilustraciones con actividades de indagación mediante propuestas de 
ilustraciones secuenciales, modificando grupos, estructuras, etc. Estas 
estrategias de indagación consisten esencialmente en enfrentar al alumno 
con situaciones más o menos problemáticas, por medio de disposiciones 
diferentes de partida a fin de que pongan en práctica su capacidad de 
ingenio e invención. Su misión es conducir a los alumnos, hasta afrontar 
con gran autonomía la creación de sus propias pirámides, sin recurrir a 
modelos estereotipados. (Vernetta, López Bedoya & Panadero, 2007, pp. 
76-77) 
Así, se marca como punto de partida metodológico el uso de la Instrucción 
Directa basada en la Reproducción de Modelos, para dotar al alumnado de un 
mínimo bagaje motriz de acrobacias, posiciones, figuras y pirámides, para ir 
dando paso a las propuestas creativas de los discentes, siempre y cuando se le 
vayan marcando unas pautas básicas, a través de una Enseñanza basada en el 
Descubrimiento Guiado o la Resolución de Problemas.  Modificar, añadir, quitar, 
combinar, asociar, relacionar, ordenar, unificar, etc., son las acciones que 
caracterizan a esta fase dinámica, en la que las posibilidades de recurrir a las 
aportaciones personales aumentan y en la que se completan las funciones 
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asignables al grupo como motor de creatividad a partir de situaciones que exigen 
consenso y comunicación entre los participantes (Brozas & Vicente, 1999 ). 
Este proceso de aprendizaje culmina con una evaluación muy completa, 
puesto que a la evaluación del profesor, se suma una autoevaluación por parte de 
cada alumno y una coevaluación en la cual ellos se evalúan también unos a otros. 
De este modo, y siguiendo las orientaciones metodológicas que caracterizan esta 
etapa educativa, se pretende fomentar la autonomía, la iniciativa, la creatividad, la 
responsabilidad, la actitud crítica y la competencia de aprender a aprender; 
promover, del mismo modo, un Aprendizaje Constructivista activo, llevado a cabo 
por los propios alumnos y alumnas como principales protagonistas y con el 
personal docente como guía. En resumen, dándoles herramientas para tratar de 
contribuir en la formación de personas autónomas, capaces de aprender por sí 
mismas, de tomar sus propias decisiones, y de su construir espíritu crítico. 
A lo largo de todos estos años y la experiencia acumulada, siempre ha sido 
una preocupación y un empeño en mi labor docente el intentar acercar a mis 
alumnos unos criterios de evaluación que procuren ser lo más objetivos posibles. 
Esto es una tarea compleja en el ámbito gimnástico, sobre todo en su faceta más 
artística. De este modo, se ha ido reconstruyendo una planilla de evaluación, que 
ellos mismos puedan comprender y emplear fácilmente, incluso familiarizándose 
con ella desde un principio para saber qué se espera conseguir de ellos. La 
utilización del Feedback audiovisual se utiliza también como herramienta que 
ayuda al alumnado a comparar su conocimiento de la ejecución con el 
conocimiento de los resultados. De aquí es de donde surge el punto de partida de 
nuestra investigación. 
Partiendo de todas estas premisas, la primera parte del estudio, el marco 
teórico, incluye todos los aspectos relacionados con el deporte en cuestión así 
como la evaluación en el contexto escolar. El primer capítulo explica cómo surgió 
y cómo ha evolucionado este deporte, para proseguir analizando las diferencias 
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entre la Gimnasia Acrobática de Competición y la Gimnasia Acrobática 
enmarcada en el ámbito escolar.  
El segundo y tercer capítulos, ubicados en el ámbito de la Didáctica, analizan 
la Evaluación en el contexto escolar y el Feedback en el proceso de enseñanza-
aprendizaje respectivamente, concretando además en el uso del vídeo como 
herramienta a utilizar en el aprendizaje de habilidades cognitivas y motoras. 
 En la segunda parte se desarrolla el estudio empírico; con un cuarto capítulo 
que desarrolla el diseño y método de investigación cuyos resultados se detallan 
en el capítulo cuarto. La discusión ocupa el sexto capítulo, interpretando los datos 
obtenidos y contrastándolos con otras investigaciones que nos permitieron 
fundamentar y refutar nuestras conclusiones en el capítulo siguiente. Por último, 
el octavo capítulo recoge las referencias bibliográficas utilizadas para todo el 
desarrollo de esta investigación. 
Al final se adjuntan los Anexos que ayudan a comprender cómo son las 
planillas de evaluación empleadas por profesor y alumnos. 
Con esta estructura se pretende: 
- Explicar  en qué consiste la Gimnasia Acrobática. 
- Analizar el proceso de evaluación en el marco de la educación y el papel 
del Feedback extrínseco en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
- Corroborar si se cumplen las hipótesis de partida. 
- Abrir nuevas vías de investigación en el aula en el ámbito de las 
actividades gimnásticas grupales. 
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INTRODUCCIÓN 
Como docentes de Educación Secundaria y Bachillerato llevamos años 
incluyendo como contenidos de etapa, las actividades gimnásticas y otras de 
carácter rítmico-expresivo. Intentando conjugar ambas cualidades, la artística con 
la técnica. Asentando las bases para el aprendizaje de una correcta ejecución, a 
lo largo de las primeras sesiones, pero enfocándolo hacia un proceso evaluador 
que enfatice la capacidad creativa del alumnado; una vez han sido asimiladas las 
normas básicas de realización de los elementos gimnásticos. 
Como práctica habitual, incluimos la grabación y reproducción gráfica de las 
sesiones de evaluación. De este modo, y mediante el visionado de la película y 
las fotografías, es posible analizar y valorar con detenimiento el trabajo asimilado 
hasta el día del examen. La última sesión de la Unidad Didáctica está dedicada al 
visionado, por parte del alumnado, de la puesta en práctica de su examen. Una 
vez concluido, se pide que emitan una opinión sobre su actuación y una 
autovaloración de la misma. A continuación, se les explica la calificación, 
detallando qué puntuación ha sido otorgada en cada uno de los apartados de la 
planilla que, por supuesto, ellos ya conocen de antemano, puesto que preparan la 
composición gimnástica grupal en base a las exigencias preestablecidas. 
Sorprende, año tras año, el impacto que causa en los estudiantes el visionado 
de su actuación. Al principio, algunos suelen mostrarse reacios, por vergüenza o 
temor al ridículo (no olvidemos que estamos hablando de adolescentes). Otros, en 
cambio, se muestran ansiosos y algo nerviosos, expectantes hasta comprobar 
cómo les ha salido la prueba. A pesar de todo, y como decíamos, el momento de 
ver la película no deja indiferente a nadie. La mayoría de los chicos y chicas se 
muestran sorprendidos. Unos porque descubren gratamente una buena actuación 
y otros, por el contrario, por creer que había sido más brillante de lo que en 
realidad ha resultado definitivamente. 
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Parece ser, pues, que el Feedback audiovisual juega un importante papel en 
la autoevaluación de los alumnos y alumnas y trastoca sus ideas previas sobre su 
propia valoración. Según Ruiz (1994) la información que se presenta a alumnos o 
deportistas establece la diferencia entre el objetivo por él previamente establecido 
y la consecución alcanzada por el sujeto. 
La función esencial del Feedback es la de informar sobre los resultados de 
una actividad. Permite conocer hasta qué punto se han conseguido los objetivos 
propuestos y orienta de cara a futuras actuaciones. Así pues, el conocimiento de 
los resultados juega un papel funcional importante en todos los niveles del 
aprendizaje y del comportamiento  (Machargo, 1992). 
Después de consultar y estudiar la documentación hallada, se ha comprobado 
la existencia de numerosos estudios que evidencian la importancia del Feedback 
que el profesor transmite a sus alumnos, en el campo de la Educación Física, de 
cara a lograr mejoras en la motivación y el rendimiento. Según Rieder & Fischer 
(1990) supone una ratificación pedagógica-psicológica para el apoyo del 
aprendizaje, un reaseguro que sirve de impulso para las propias valoraciones, 
propósitos, iniciativas y reflexiones. Ausubel (2002), en su teoría sobre el 
Aprendizaje Significativo ensalza el potencial del Feedback o retroalimentación en 
el proceso de aprendizaje del alumnado: 
Los aspectos cognitivos de la retroalimentación confirman significados y 
asociaciones adecuados, corrigen errores, clarifican ideas falsas e indican 
la suficiencia relativa con que se han dominado distintas porciones de la 
tarea de aprendizaje. En consecuencia, como resultado de la 
retroalimentación recibida, aumenta la confianza del sujeto en la validez de 
los productos de su aprendizaje y sus aprendizajes se consolidan. El 
estudiante también es más capaz de concentrarse selectivamente en los 
aspectos de la tarea que requieren más refinación.  (p.300) 
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El Feedback intrínseco, en situaciones de iniciación deportiva, no resulta útil, 
tal y como mantiene Martínez (2005) apoyándose en las teorías de otros autores 
como Famose (1992) y Grosser & Neumaier (1988), puesto que no se han 
desarrollado criterios de autoevaluación suficientes y eficaces,  con lo cual la 
información no se procesa adecuadamente. De ahí la importancia de 
complementarla con el Feedback extrínseco, de una forma subjetiva (profesor, 
entrenador, compañeros…) u objetivamente, y es aquí donde ubica la utilización 
del vídeo. 
En la mayoría de los casos se trata de estudios que tratan sobre la 
información verbal que como docentes damos a nuestro alumnado. Sin embargo, 
el objetivo de esta investigación es comprobar si, en efecto, los medios 
audiovisuales ayudan al ejecutante a corroborar la evaluación que el docente 
hace sobre su ejercicio gimnástico. Brozas & Vicente (1999) plantean 
específicamente la utilización de los medios audiovisuales  como instrumentos de 
análisis en las actividades acrobáticas escolares: 
Lo cierto es que la utilización de las cámaras produce un efecto difícilmente 
predecible en los alumnos; en algunos casos parece inhibirles y en otros 
todo lo contrario, les estimula. En todo caso, los medios audiovisuales 
constituyen una opción más para archivar y utilizar información 
interpretable, tanto por el profesor como por los propios alumnos. (p.159) 
Es evidente que la percepción interna que a veces tenemos de nuestras 
acciones, no se corresponden necesariamente con la percepción externa que 
tienen los demás en cuanto a su resultado final. Así pues, el vídeo supone para el 
estudiante un medio para mostrarle su actuación, reforzada por la información 
verbal del profesor, y apoyada en una planilla de valoración que intenta objetivar, 
en la medida de lo posible las observaciones. De este modo, el estudio pretende  
hacer una comparación entre la autoevaluación del ejecutante antes y después de 
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ver la filmación, junto con la valoración de la profesora y la que se hace a los 
compañeros (coevaluación). 
Esta misma idea es planteada por Ruiz (1994) en el siguiente esquema: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1: Intervalos de tiempo relacionados con el C.R. (Ruiz, 1994) 
 
“El alumno, antes de recibir el conocimiento de los resultados, se involucra en 
un análisis evaluativo de su actividad; (…) una vez recibido el C.R. el alumno 
establecerá la comparación entre el valor deseado y el valor conseguido” (Ruiz, 
1994, p.231). 
Por otra parte, se pone de manifiesto la pasión de la investigadora por el 
campo de la Investigación-Acción, por la utilidad y aplicabilidad en nuestro papel 
como docente. Del mismo modo que el alumno debe construir significados y 
atribuir sentido a lo que aprende a partir de su propia experiencia personal, si 
queremos ampliar nuestra formación complementaria como profesores, no 
debemos olvidar el proceso reflexivo centrado en la práctica diaria; incidiendo 
también en una adaptación o modificación didáctica y profesional. Así pues, otro 
objetivo de este estudio será el de establecer la necesidad o no de utilizar en 
nuestra área los medios audiovisuales, como medida de Feedback para el 
 
  Intervalo entre respuestas 
         
Respuesta 1ª                Conocimiento de los resultados               Respuesta 2ª 
 
                             
Intervalo anterior al C.R.          Intervalo posterior al C.R 
                ANÁLISIS AUTOEVALUATIVO      ANÁLISIS COMPARATIVO 
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alumnado y como medio para construir una autoevaluación más objetiva. Y, del 
mismo modo, el acercar al profesorado de Educación Física un deporte 
relativamente novedoso como es la Gimnasia Acrobática. 
Trabajamos en un tramo de edad difícil y a veces, los adolescentes se revelan 
ante las valoraciones más o menos subjetivas de sus profesores. Esta 
herramienta puede suponer el acercar a estos jóvenes otra forma de entender el 
análisis que, desde fuera se hace de sus actuaciones y que, en ocasiones no 
coincide con el análisis interno propio. 
Se deberá además  determinar en qué medida difiere en los jóvenes su 
autopercepción de la percepción externa tras haber observado la grabación y, 
asimismo, el grado de distanciamiento o  acercamiento con la apreciación del 
profesor, a pesar de utilizar como recurso la misma planilla de valoración. 
Paralelamente, se ha llevado a la práctica una evaluación recíproca o 
evaluación entre los propios grupos de compañeros. Además de autoevaluarse 
antes y después de su ejecución y  después del visionado de la misma, el 
alumnado participante evalúa también a otro grupo como medida complementaria 
y formativa, en cuyo caso nos referiremos a la coevaluación. 
Esta misma idea es desarrollada por diversos estudiosos del tema, como los 
franceses Huot-Monéta & Socié (1998), en cuya adaptación de la Gimnasia 
Acrobática al medio escolar estiman oportuno el mostrar las creaciones de cada 
grupo a los demás para que cada uno sea capaz de juzgar como espectador y 
como observador las obras de sus compañeros, y que los criterios de evaluación  
así como los principios de acción sean integrados por cada uno. De ahí la 
necesidad de haber determinado con precisión los parámetros que se tienen en  
cuenta, como la originalidad, la fluidez en las transiciones o encadenamientos, 
etc.; y que en este proyecto se han catalogado en diez apartados, cada uno de los 
cuales se valora entre 1 y 4 puntos, desde la peor categoría: mal, al extremo 
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opuesto: muy bien, dando unas pautas muy concretas de lo que se entiende por 
cada una de las valoraciones (Anexos). 
Para Blázquez (1998), esta implicación del alumno en los procesos de 
evaluación adquiere su máxima eficacia en la enseñanza Secundaria. La 
capacidad de observar y el grado de responsabilidad que ya dispone el alumno 
permite que el profesor pueda traspasar al alumno muchas de las acciones 
evaluadoras que tradicionalmente ostenta. En el caso de la utilización de 
procedimientos de observación, basta que el profesor tenga bien estructuradas 
las planillas y que sean de fácil interpretación para que encuentre en los alumnos 
unos colaboradores perfectos. Por eso, cuando cedemos responsabilidades al 
alumnado la estrategia de evaluación elegida debe tener en cuenta el logro del 
alumno y la definición precisa de la tarea para que éstos no perciban confusión 
(Moreno, Vera & Cervelló, 2006). Instrumentos como estos posibilitan el empleo 
de de procesos de coevaluación durante el desarrollo de la Unidad Didácica, se 
enriquece no sólo el procedimiento evaluador, sino todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje (Fernández-Ríos & Méndez-Giménez, 2013). Cediendo esta 
responsabilidad al alumno, que debe observar a su compañero, podemos, no sólo 
obtener una economía excelente, sino que, probablemente, hayamos logrado 
implicarlo de pleno en la acción docente. Si a esto añadimos el valor cognitivo que 
supone observar y en consecuencia reflexionar sobre lo que sucede, no podemos 
desdeñar en absoluto esta forma de proceder. 
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CAPÍTULO I: MARCO CONCEPTUAL DE LA GIMNASIA ACROBÁTICA 
 
1.1. DEFINICIÓN DE LA GIMNASIA ACROBÁTICA / ACROSPORT 
Debemos comenzar este capítulo aclarando que, a lo largo de todo el estudio, 
será utilizando el término “Gimnasia Acrobática” o “Acrosport” indistintamente 
para referirse a la misma disciplina deportiva, según sea tratada en la literatura 
que ha sido consultada. En sus orígenes, esta práctica deportiva fue conocida con 
el término Acrosport. Desde 1999, coincidiendo con la inclusión en la Federación 
Internacional de Gimnasia (FIG) pasa a denominarse Gimnasia Acrobática. No 
obstante y, principalmente en el terreno educativo  todavía se sigue utilizando el 
primer término. Es posible encontrarnos también en la bibliografía con el término 
“GACRO”. Se tratará, entonces, de una disertación de países como Portugal o 
Brasil, cuyo idioma, el portugués, sintetiza el término de “Ginástica Acrobática” en 
GACRO. 
Según Vernetta, López Bedoya & Panadero (2007), se trata de un deporte 
acrobático realizado con compañero o en grupo, mediante la combinación de 
pirámides humanas, saltos acrobáticos y elementos coreográficos, donde el 
cuerpo realiza varias funciones claramente determinadas. Por razones evidentes, 
el compañero que se sitúa en la parte superior llamado “ágil o volteador” es más 
pequeño y ligero que el que hace de base, denominado “portor”. Incluye 
elementos gimnásticos y coreográficos organizados en torno a los momentos 
culminantes de equilibrios y volteos. Los ejercicios de competición se realizan en 
grupos de dos, tres o cuatro ejecutantes comportando una alternancia de 
“Figuras” y de evoluciones gimnásticas acrobáticas estereotipadas (volteos, 
equilibrios, ruedas laterales, etc.) o elementos novedosos originales de propia 
inventiva. (p.26) 
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Podemos ampliar la concepción de este término teniendo en cuenta la  
definición de Vernetta (1998 citada por Vernetta et al., 2007) en la que habla de 
un deporte sociomotriz, donde existe siempre la presencia de uno o varios 
compañeros que sincronizan sus acciones motrices en un espacio estable 
reglado, para conseguir la realización de figuras o pirámides humanas. Por tanto, 
se trata de un deporte eminentemente cooperativo, donde los acróbatas realizan 
unas habilidades motrices específicas establecidas de antemano, en busca de 
una gran perfección técnica y coreográfica. 
Si traducimos literalmente Acrosport, como hacen Brozas & Nowotynsky 
(2002) estaríamos hablando de  “deporte acrobático”, aclarando, no obstante, que 
el elemento técnico que lo diferencia de los demás deportes acrobáticos y/o 
gimnásticos es el “porté”, entendido éste “como acto entre al menos dos personas 
que permanecen en contacto físico indispensable para realizar una figura estática 
o dinámica”.  
Afirman Musard, Robin, Nachon & Grehaigne (2008) que la Gimnasia 
Acrobática, se denomina  más frecuentemente en la escuela como “Acrosport” o 
“Acrogym”, y consiste en producir un encadenamiento de formas acrobáticas 
colectivas e individuales, incluidas dentro de una coreografía y destinadas a ser 
vistas y juzgadas según un código. La definen como una práctica en pleno 
desarrollo en contraste con un contexto donde la enseñanza de las habilidades 
gimnásticas está en crisis. 
Para los franceses Huot-Monéta & Socié (1998), el Acrosport consiste en 
realizar un encadenamiento de figuras colectivas combinadas con elementos 
individuales. 
 Las figuras colectivas de parejas, tríos o cuartetos, están constituidas por el 
mantenimiento de equilibrios o desequilibrios, levantamientos, y lanzamientos que 
pueden concluir con los deportistas en contacto de nuevo o no. Estas figuras 
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pueden ser estáticas: sólo se tiene en cuenta la figura final, estable, inmóvil y 
mantenida tres segundos (que pueda ser fotografiada); o bien dinámicas, 
efectuadas parcial o totalmente en movimiento (que pueda ser filmada). Las 
características de los elementos estáticos es que los ejecutantes están en 
contacto permanente, y las de los dinámicos es que comportan una fase aérea. 
Así, el volteador es propulsado y durante un tiempo pierde el contacto con su/s 
compañero/s. 
 Los elementos individuales están constituidos por acrobacias, equilibrios, 
flexibilidad y elementos coreográficos. 
La Gimnasia Acrobática es actualmente un deporte donde la conjunción de 
los movimientos técnicos y corporales unidos y sincronizados a un soporte 
musical constituye la esencia de esta disciplina deportiva (Vernetta, López 
Bedoya & Gutiérrez Sánchez, 2008). 
 
1.1.1. Definición del término acrobacia 
 
Etimológicamente la palabra acrobacia procede del griego “Akrobatos”, que 
significa caminar sobre las extremidades (Canalda & San Miguel, 1996) o sobre 
las puntas de los pies (Vernetta et al., 2007; Manzaneda, 2008; Cebrero, 2014). 
Para Vernetta et al. (2007) también puede referirse a aquella persona que baila, 
da saltos o hace habilidades sobre el trapecio, en la barra, sobre cuerdas o 
alambres o al aire. 
 Asimismo lo corrobora Manzaneda (2008). Por acrobacia debemos entender 
todos los ejercicios ejecutados sobre las manos, así como las habilidades 
gimnásticas del tipo equilibrios, giros (volteretas, inversiones, ruedas,...) y saltos 
(variantes de los anteriores y mortales), ejecutados tanto de forma individual como 
en grupo. 
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Figura 2: Equilibrio en pareja  (Club Flic 
Flac, Vigo) 
Figura 3: Equilibrio invertido  (Club Flic 
Flac, Vigo) 
   
 
 
Por otra parte, Junyent & Montilla (1997), desdeñan muchas definiciones 
procedentes de diferentes teorías sobre este concepto cuya visión más 
generalizada defiende la acrobacia como rotación aérea del cuerpo, dado que 
existen rotaciones del cuerpo en los tres ejes que no comprenden en ningún 
momento fase aérea y durante las cuales se produce una inversión del cuerpo y, 
por tanto, una pérdida de la posición habitual. De este modo redefinen el término 
como: 
Gestos motrices que implican una inversión del cuerpo mediante una 
rotación sobre el eje transversal o sagital del cuerpo, con posible rotación 
sobre el eje longitudinal, con consecuente pérdida de la posición habitual y 
que están regulados por los receptores (principalmente exteroceptores en 
la iniciación y propioceptores una vez conseguida la maestría del gesto). 
(p.21) 
Para Ávalos (2013), las acciones acrobáticas de base son las que están 
relacionadas con acciones motrices como recepcionar, voltear, saltar, girar sobre 
uno mismo, balancearse en apoyo, balancearse en suspensión, colocarse en 
apoyo invertido, etc. 
CAPÍTULO I. MARCO CONCEPTUAL DE LA GIMNASIA ACROBÁTICA 
 
 
Raquel Mª Abeal Filgueira 33 
 
Reseñas dentro del mundo de la danza contemporánea señalan que toda 
acrobacia está basada en una transgresión postural y/o motriz que se caracteriza 
por una relación inhabitual con la gravedad (Brozas, 2000). Por su parte, Álvarez 
(1997 citado por Cebrero, 2014) la define como un conjunto de acciones motrices 
espectaculares y de cierto riesgo que, con base en la agilidad, la potencia, la 
flexibilidad, la coordinación y el equilibrio, se caracterizan por su fase de vuelo o 
inversión corporal total, aportando nuevos registros en los esquemas motrices 
mentales. Su práctica proporciona un acondicionamiento psicofísico acelerado, 
diferenciándose de las acciones preacrobáticas por carecer éstas de fase de 
vuelo o inversión total. 
 
1.2. ORÍGENES Y EVOLUCIÓN DE LA GIMNASIA ACROBÁTICA 
1.2.1. Antecedentes históricos y referentes conceptuales 
 
Los primeros documentos referidos a la Gimnasia, que se remontan al siglo II 
a. de C., aparecen en el mundo oriental, en la Antigua Grecia y Roma (Ávalos, 
2013). En un primer momento, sus fines fueron, eminentemente medicinales y 
terapéuticos. En cambio, en Grecia y Roma, la actividad física estaba orientada a 
la defensa personal, a la promoción social, al embellecimiento corporal y a la 
búsqueda del fin lúdico y de recreación. En concordancia con esto, afirma Soares 
(1998 citado por Mérida, Nista-Piccolo & Mérida, 2008) que las primeras formas 
organizadas de la Gimnasia se realizaban a través de juegos, de la equitación, la 
esgrima, ejercicios militares, carreras, danzas y cantos, los saltos y las 
acrobacias. 
El concepto Gimnasia, según Langlade & Langlade (1986) y Mérida, Nista-
Piccolo & Mérida (2008), recibió diferentes concepciones a lo largo de la historia.  
Los griegos entendían la Gimnasia como sinónimo de ejercicios físicos en 
general, como las carreras, las luchas, la equitación y los saltos, entre otros. 
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Existía la palestra o “gimnasio de la época” donde se realizaban los ejercicios. Era 
una institución educativa que pretendía la formación integral. 
Los romanos, en cambio, adoptaron los sistemas gimnásticos adaptados a un 
programa militar. 
En la Edad Media y con el auge del cristianismo, decaen los ejercicios 
gimnásticos, puesto que la Iglesia prohibió los juegos y el cuerpo dejó de ser 
objeto de estudio. Se separan los conceptos cuerpo-alma, eliminando todo lo 
carnal para centrarse en la parte más espiritual. 
Con el Renacimiento resurgen las influencias clásicas, de ahí que todas las 
formas de interpretar el movimiento como agente de educación tuvieran un fuerte 
contenido atlético integrando en los programas actividades al aire libre: carreras 
pedestres, equitación, esgrima, juegos con pelotas, etc., reconciliando de nuevo 
cuerpo y alma. 
Durante la Ilustración cabe destacar la influencia de la medicina, que 
desarrolla una Gimnasia higiénica, y por otra parte, el papel de Rousseau, que 
otorga a la Educación Física y Deportiva un papel importante dentro del campo de 
la Pedagogía 
No es hasta el año 1800, recién comenzado el siglo XIX, donde se puede 
ubicar el origen de nuestra actual gimnástica. 
 Este momento se considera como el despertar de la Gimnasia actual (Ávalos, 
2013).  
El trabajo en el campo va desapareciendo, los hábitos se vuelven más 
sedentarios y se multiplican las patologías, de ahí la necesidad de plantear 
nuevas formas de ejercitar el cuerpo. 
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A lo largo del siglo XIX se van desarrollando y diferenciando cuatro zonas que 
van a determinar diferentes corrientes o maneras de enfocar los ejercicios físicos, 
tres de ellas especialmente vinculadas con la Gimnasia: 
 La Escuela Inglesa: un sistema deportivo, más centrada en los juegos, las 
actividades atléticas y el deporte. Destaca la figura de Thomas Arnold (1795-
1842) y su defensa del “juego deportivo” y el “fair play”. Se deja de lado la 
búsqueda exclusiva del rendimiento deportivo en beneficio de objetivos más 
recreativos. 
 La Escuela Alemana: un sistema rítmico. Sus fundadores fueron Guts Muths 
(1759-1859) y Friederich Ludwing Jahn (1778-1852). 
 Muths se inspira en la época clásica, de la que toma el término de 
“gimnástica” y construye ejercicios con fines educativos y curativos. Persigue el 
rendimiento motor, por lo cual realiza evaluaciones periódicamente. 
Jahn, por su parte, desarrolla un entrenamiento exigente, de ejercicios 
violentos que desarrollan la capacidad de sufrimiento y el espíritu de 
combatividad, bajo su ideología nazi. 
Las manifestaciones que emergen como evolución de la escuela alemana 
son: 
- la Euritmia, desarrollada por Dalcroze (1865-1950), quien pone el cuerpo en 
movimiento en servicio de la expresión, la emoción y la construcción musical. 
- La Gimnasia Moderna de Rudolf Bode (1881-1971), que busca la expresión de 
los sentimientos a través del cuerpo tomando como base la estructura musical. 
 - La Gimnasia Natural Austríaca, que huye de las actividades dirigidas y los 
ejercicios militarizados, centrándose en las potencialidades del educando. Sus 
principales exponentes son Karl Gaulhofer (1885-1941) y Margarette Streicher 
(1891-1982).  
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* La Escuela Sueca: un sistema analítico, creada por Pier Henrich Ling (1776-
1839). Su Gimnasia estaba concebida bajo una concepción anatómica, biológica y 
correctiva. Desarrolló aparatos gimnásticos como la barra fija, las anillas, las 
escaleras oscilantes... 
El método sueco busca un modelo de salud corporal a través de la Gimnasia. 
Son ejercicios analíticos, muy localizados, estáticos y artificiales, con las fases de 
ejecución muy determinadas. No existen niveles de ejecución porque se fomenta 
la salud colectiva. 
Su hijo, Hjalmer Ling (1820-1866) ordena y sistematiza la obra de su padre y 
crea las “Tablas de Gimnasia” con el mismo objetivo correctivo. 
Esta Gimnasia ha ido evolucionando, y una de sus vertientes se considera la 
manifestación más próxima a los sistemas educativos, la Educación Física, las 
Gimnasias suaves. De ella también derivan la Gimnasia-Jazz, que combina la 
Gimnasia con la música afro y jazz, hasta incluso el tan popular Aerobic actual. 
* La Escuela Francesa: un sistema natural, cuyo origen con Francisco de 
Amorós y Ondeano (1770-1848) se gesta en España y, tras su exilio, sigue 
desarrollando en Francia, bajo una concepción natural y utilitaria de los 
ejercicios físicos. Se pretende la mejora de la forma física, el dominio corporal en 
las acciones y conseguir un cuerpo estéticamente bello. 
Esta escuela evoluciona hacia dos vertientes. Una de ellas, la manifestación 
técnico-pedagógica cuyo máximo exponente ha sido George Hébert (1857-1957) 
y precursor del actual Método Natural. Hace una clasificación de los ejercicios 
físicos y los agrupa en 10 categorías, la última de ellas corresponde a las 
acrobacias. 
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Figura 4: Origen y evolución de la Gimnasia  (Langlade & Langlade, 1986) 
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Ha sido éste un breve y esquemático resumen de cómo ha ido evolucionando 
la Gimnasia en general; pero es necesario ubicar específicamente el origen y 
evolución de los ejercicios acrobáticos. Afirma Manzaneda (2008) que, aunque es 
difícil determinar con exactitud cuándo y cómo surgieron este tipo de ejercicios, 
las acrobacias han formado parte de los hombres desde sus más antiguos inicios. 
Repasando testimonios arqueológicos y textos relatados por historiadores, 
filósofos y poetas, se puede ubicar el surgimiento de este tipo de ejercicios 
acrobáticos hace más de 4.000 años. Por su parte, Cebrero (2014), determina 
que la historia del deporte acrobático se remonta a las civilizaciones micénica y 
minoica. Corresponden a las primeras etapas conocidas de la historia de Grecia. 
La época Cretense o Minoica comprende del año 3.000 (a. de C.) al 1.250 (a. de 
C.), cuando comienza la época micénica que se desarrolla hasta el año 950 (a. de 
C.). Se han encontrado dibujos de ejercicios acrobáticos impresos en vasijas y 
monumentos. Gracias a estos vestigios hay constancia de que en esta época 
existía un tipo de espectáculo público donde acróbatas profesionales ejecutaban 
diversos saltos sobre toros. 
 
Figura 5: Saltos acrobáticos sobre toros en Creta (fresco del palacio de Cnossos, Grecia). 
 
En el antiguo Egipto tenían cabida dentro de los festejos y ceremonias. En los 
más antiguos monumentos de esta cultura fueron grabados escenas cotidianas 
entre las que se incluían los ejercicios acrobáticos (Mérida & Nista-Piccolo, 2008).  
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Figura 6: Acróbata egipcia dibujada sobre papiro. (Museo egipcio de Turín, Italia). 
 
El origen del término “Pirámides Humanas” parece que se evidencia como 
palabra derivada de la lengua egipcia, pues aparece después de las pirámides 
arquitectónicas (Vernetta et al., 2007). Algunos pueblos desde entonces han 
participado en la creación de pirámides humanas, con fines espectaculares, 
recreativos o competitivos. 
En la antigua Grecia también fueron populares los saltos sobre toros, 
realizando giros, volteretas o equilibrios (Manzaneda, 2008). Buena cuenta de ello 
dan los restos encontrados en las excavaciones arqueológicas. Según Mérida & 
Nista-Piccolo (2008), en esta cultura, la acrobacia se desarrolló paralela al resto 
de las artes y fue representada en vasos pintados, estatuas, cerámicas y murales 
de la época. 
En la Roma antigua, el circo romano poseía acróbatas y su programa 
constaba de combates de gladiadores, pruebas de atletismo y exhibiciones de 
fieras. Los ricos patricios poseían sus “troupes” particulares que cantaban, 
danzaban y ejecutaban acrobacias. 
Existen evidencias de que estas influencias llegaron hasta España, tal y como 
lo corroboran algunos hallazgos de excavaciones arqueológicas. Ejemplo de ello 
es el “acróbata de Osuna” que data de finales del s.II A. de C. Se trata de un 
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autorrelieve de la época íbera, esculpida concretamente por el pueblo turdetano, 
hallado en la localidad sevillana de Osuna. 
 
 
Figura 7: Acróbata de Osuna (Museo Arqueológico Nacional de Madrid). 
 
Si hablamos de la construcción de pirámides humanas cabe señalar que los 
griegos las utilizaron en los Juegos Olímpicos de la antigüedad, mientras que los 
romanos las usaron con propósitos fundamentalmente militaristas (Vernetta et al., 
2007).  
De los siglos IV al XIII en Europa, los acróbatas circenses recorren pueblos y 
urbes (Manzaneda, 2008). Es así como, gracias a esas pequeñas “troupes” 
ambulantes que viajaban de ciudad en ciudad, de castillo en castillo, ejecutando 
números acrobáticos y recitando poesías y canciones, los ejercicios acrobáticos 
mantuvieron su nivel de expansión a lo largo de toda la Edad Media (Mérida et al., 
2008). 
Dentro del Renacimiento, surge en Venecia, dentro de sus Juegos 
Venecianos, el concurso llamado “concurso de Arquitectura Viva”, que consistía 
en la elaboración de pirámides acrobáticas, donde el premio aquellos que 
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Figura 8: Recipiente en forma de acróbata 
precolombino Preclásico temprano 
(1.200-600 a. de C.) (Museo Nacional de 
Antropología de Ciudad de México, 
México).    
Figura 9:”El contorsionista de Puémape 
(1.500-750 a. de C.) (Museo de Arte de 
de Lima, Perú).  
consiguieran mayor altura con respecto al suelo (Vernetta et al., 2007; 
Manzaneda, 2008). Dichas pirámides eran realizadas en hileras de 30 hombres o 
más. Cada pirámide, en su cima, disponía de un joven atleta que realizaba 
diversos movimientos acrobáticos. 
Dentro del ámbito de la Educación Física, parece que es en el Renacimiento 
cuando aparece el interés por los pedagogos, así como los primeros libros 
orientados a los ejercicios acrobáticos de suelo (Mérida et al., 2008).   
El continente americano no es tan prolífero en testimonios sobre estos tipos 
de actividades, pero parece también haber contribuido. Astor (1954 citado en 
Mérida et al., 2008) confirma que los historiadores europeos cuentan que, en 
1519, Fernando Cortez asistió, en la ciudad de Méjico, a la demostración de un 
nativo funambulista que impresionó a los españoles con sus habilidades. Existen 
pocos vestigios, pero no por ello, menos relevantes. Se sabe que algunos 
acróbatas indígenas fueron llevados ante el Papa Clemente VII. Se pueden 
considerar como los primeros representantes de los pueblos precolombinos en el 
viejo continente.  
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Figura 10: “Acróbatas” de Tiépolo (1790). 
Fresco en la villa Tiépolo de Venecia 
(Italia) 
Figura 11: “Acróbata y joven equilibrista”, 
Picasso (1905).       Óleo sobre lienzo en el 
Museo Pushkin de Moscú (Rusia) 
No será hasta el s. XVIII cuando esta actividad se desarrolle plenamente en el 
circo y, con ella los ejercicios en cama elástica, trampolín, equilibrios, etc. 
(Manzaneda, 2008). Es en este mismo siglo cuando Vernetta et al. (2007) situan 
este auge y, con la introducción en Alemania, aumenta la motivación en la 
participación de estas pirámides, que se acrecenta en diversos eventos 
deportivos: Gymnastradas, Spartiacadas, etc. 
 
       
 
 
Brozas & Vicente (1999), desarrollan en su libro Actividades grupales y 
creatividad, las referencias históricas de las actividades acrobáticas, y según lo 
cual  se pueden estructurar, al menos en tres ámbitos de desarrollo: el artístico, el 
deportivo y el escolar: 
 A)  Ámbito artístico 
Probablemente el más prolífico como germen de la acrobacia grupal, pues 
nos sitúa, a su vez, en tres artes escénicas: en el circo, en el teatro y en la danza. 
La acrobacia ha constituido, sin duda, uno de los temas centrales del CIRCO, 
donde adopta las formas más variopintas y en cuyo seno se produjo gran parte de 
su desarrollo. Entre las múltiples especialidades, es preciso mencionar los 
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acróbatas de aparatos (barristas, anillistas, perchistas, trapecistas, etc.) y los 
acróbatas de “tapiz o alfombra”   (cascadores, equilibristas y volteadores “mano a 
mano”). En opinión de Sánchez (1974, citado por Vernetta et al., 2007), “el 
gimnasio es la mejor escuela del espectáculo circense”. La acrobacia está 
presente en todos y cada uno de los ejercicios circenses, desde los trapecistas, 
hasta los saltos realizados por algunos payasos. 
 En 1903 ya se describían por Strehly quince tipos de acrobacias, ya se habla 
de pirámides y saltos en columna, definiendo los roles de portores y ágiles (tres 
participantes como mínimo: primer portor -el acróbata de mayor experiencia y 
fuerza-, segundo portor -sujeta y realiza saltos y giros- y el cascador o ágil por 
excelencia -el más joven y ligero-), y explica como las pirámides, inicialmente más 
estáticas, se fueron complicando y enriqueciendo con saltos y giros grupales  en 
un momento de expansión de la actividad a través de las sociedades gimnásticas 
de finales del XIX y principios del XX. En segundo lugar, es preciso referirse a los 
denominados atletas de alfombra, un grupo de acróbatas que se especializa en el 
trabajo con peso corporal a través de la fuerza y del impulso, sin otro material que 
los propios cuerpos. En tercer lugar, hay que señalar la existencia de la trinka, 
que designa a la vez a la silla baja  que permite el apoyo de la espalda y facilita la 
movilidad de las piernas, y a la vez a los ejercicios de manipulación de objetos o 
personas que se realizan utilizando la misma. A partir de esta disciplina surgen los 
juegos icarios, al sustituir el objeto manipulado por el cuerpo de la persona. En 
este caso, el papel del ágil que es lanzado y recogido, ya no es pasivo, sino 
activo. En este caso se adaptan elementos acrobáticos propios del suelo 
utilizando múltiples zonas de apoyo. 
Existen también, variedades locales como el Wushu acrobático, en la 
acrobacia china, como actividad grupal basada en los equilibrios sobre las manos 
y las pirámides humanas como estructura fundamental donde los participantes se 
van alternando a través de volteretas y otros movimientos complementarios. 
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 Actualmente, en las escuelas de circo se sigue potenciando la práctica de la 
acrobacia y particularmente de la acrobacia grupal como una de las 
manifestaciones más características y atractivas. El principal exponente en la 
actualidad es el Cirque du Soleil, que surgió en la década de los ochenta, de la 
mano de Guy Laliberté, en Baie-Saint-Paul, una aldea cerca de Québec (Canadá). 
Allí caminaban sobre zancos, hacían malabarismos, bailaban, tragaban fuego y 
tocaban música Les Échassiers de Baie-Saint-Paul (los "zancudos de la Baie-
Saint-Paul"). Este grupo de jóvenes artistas callejeros, entre los que se 
encontraba el fundador de Cirque du Soleil,  no dejaba de impresionar y suscitar 
el interés de los residentes de esa localidad. Pronto el grupo de artistas decidió 
hacer giras por el país y hoy, son mundialmente conocidos, con un elenco de 
artistas seleccionados entre los mejores acróbatas, gimnastas, bailarines, etc. a 
nivel internacional. 
 
 
 Figura 12: Trapecistas (Cirque du Soleil, Canadá). 
 
Si nos vamos al TEATRO, en las manifestaciones acrobáticas teatrales 
encontramos como punto de referencia el teatro oriental -Teatro de la Ópera de 
Pekín  o el Teatro de Japón-, cuyas técnicas de trabajo influyeron en tendencias 
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teatrales europeas como el llamado método biomecánico de Meyerhold, que 
buscaba la racionalización de los movimientos de los actores, la precisión en sus 
gestos y posiciones, considerando los ejercicios acrobáticos realizados en grupo 
como una parte fundamental de la preparación del actor y de la puesta en escena. 
Asimismo, se encuentran referencias a la acrobacia teatral en autores de 
principio del siglo XX como Jacques Copeau. Constantin Stanislavski, Michael 
Chejov y las escuelas de mimo de Marcel Marceau y Jacques Lecoq también 
aluden a la acrobacia en su trabajo (Brozas & Vicente, 1999). Este último, 
Jacques Lecoq, ha creado su propia escuela, el Laboratorio de Estudio del 
Movimiento (LEM), donde se estudia la técnica del movimiento desde lo que 
consideran sus tres aspectos distintivos: la preparación corporal y vocal, la 
acrobacia y el análisis de los movimientos. De ese modo, y apelando a la segunda 
variable, se trabaja el aprendizaje de movimientos acrobáticos, malabares y lucha 
escénica con el fin de ampliar los recursos expresivos del juego dramático y dotar 
al actor de mayor libertad de actuación. 
Es destacable, asimismo, el papel de Meyerhold y su método Biomecánico, 
por su preocupación en lograr gran perfección en los movimientos, para lo cual 
concede gran importancia a los ejercicios acrobáticos en grupos, de cara a 
conseguir su objetivo (Vernetta et al., 2007). Por otro lado, puede decirse que la 
Comedia del Arte bebió y ayudó a difundir la acrobacia por los escenarios 
europeos con el personaje de Arlequino (Cebrero, 2014). 
Mención especial cabe, dentro de este apartado el Teatro Acrobático actual 
de Pekín, por la gran variedad de formaciones y pirámides humanas que 
representan en su repertorio escénico, con un alto nivel de dificultad y originalidad 
(Vernetta et al., 2007). 
En lo que a la DANZA se refiere, las actividades acrobáticas grupales se 
pueden identificar durante el pasado siglo XX según diferentes estilos y 
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tendencias. Así, la danza, en tanto que manifestación colectiva festiva, puede ser 
considerada como forma tradicional de encuentro corporal. En algunas danzas de 
distintas regiones españolas se describe una acción acrobática que se realizaba 
conjuntamente en algún momento, y que solía coincidir con la culminación de la 
coreografía, como una composición estática o dinámica en la que unos cuerpos 
ascendían sobre los otros formando una torre, un castillo o una pirámide. 
En lo que a Danza Clásica respecta, se utiliza el término acrobacia para designar 
una serie de elementos individuales pero, además, una serie de acciones 
grupales realizadas fundamentalmente en parejas: a partir de los “pas de deux” -
adagios en pareja- se desarrollan portés -levantamientos- como formas 
específicamente acrobáticas, por el nivel de altura que alcanza la bailarina.  
 
.     
           
Es, según palabras de Vernetta et al. (2007), durante el siglo XIX  cuando 
debe reflejarse la importante  inclusión de la danza en el movimiento gimnástico, 
siendo a partir de ese momento el ritmo un elemento esencial, que toma nombres 
propios en Isadora y Elizabeth Duncan en Berlín; Hinrich Medau, mary Wigman y 
Agnes Bertram en Dinamarca; y Hilma Jalkanen en Finlandia. 
Figura 14: Porté en danza 
contemporánea. Raquel Abeal y Antón 
Borja López (Galicia en Danza). 
 
Figura 13: Porté en danza clásica. Paula de 
Castro y Hervé Ilari interpretando “Romeo y 
Julieta” de Mc Millan 
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Se hace mención por parte de Brozas (1992 citado por Vernetta et al., 2007) 
de que en las danzas de nuestro país, danzas tradicionales de Galicia, Castilla, 
Aragón, Valencia y Cataluña, en algún momento surgía una composición estática 
o dinámica en la que unos cuerpos ascendían sobre los otros formado una torre, 
castillo o pirámide. 
En la actualidad existe una nueva corriente dentro de la Danza 
Contemporánea que tiene como uno de sus pilares, la acrobacia, el “Contact 
Improvisation”. Según Brozas (2000), es una danza de contacto con contenidos 
técnicos predominantemente acrobáticos cuyo proceso coreográfico se basa 
completamente en la improvisación colectiva. De origen norteamericano, su 
autoría se atribuye a Steve Paxton, quien con la presentación de su coreografía 
Magnesium en 1972 marca su nacimiento. Desde el punto de vista de las técnicas 
motrices, se incorporan apoyos, volteos y caídas propios de las artes marciales, 
sobre todo del Aikido. En palabras de Paxton (1999 citado por Brozas, 2000), los 
deslizamientos, los volteos y los aterrizajes sobre toda la superficie del cuerpo 
que reparten el impacto sobre la mayor superficie muscular posible, son tan útiles 
en Contact Improvisation como en las artes marciales. Todos estos aspectos 
forman parte de las características técnicas que hacen de este tipo de danza una 
actividad acrobática. 
B)  Ámbito deportivo 
La Gimnasia nació en el seno militar, para la formación de soldados 
triunfadores. Era útil en las demostraciones de fuerza, y tenía un marcado 
carácter estático, adoptando posiciones o posturas. Servía para enseñar fuerza, 
valor, rectitud y abnegación. Después de la segunda guerra mundial se vuelve un 
poco más aérea, afirma Robin (2005), pero con condiciones materiales todavía 
muy espartanas. Es en los años 80 cuando se crea una Gimnasia donde se 
incluyen más fases aéreas, volteos e inversiones. Se incluye en la familia de las 
actividades acrobáticas, que comprenden el Trampolín, el Tumbling, el Esquí 
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Acrobático, y otros. Dice Goirand (1996 citado en Robin, 2005), que a partir de 
entonces la Gimnasia pasa de ser una práctica elegante, impuesta, colectiva y 
polivalente, a una práctica de riesgo, libre, individual y especializada. De este 
modo, el proceso de estructuración y expansión de la Gimnasia se manifiesta en 
el ámbito de la acrobacia con la diversificación e institucionalización de los 
actuales deportes acrobáticos, tales como la Gimnasia Artística, el Trampolín, el 
Esquí Acrobático, etc., entre los cuales hay que destacar la Gimnasia Acrobática 
como modalidad acrobática grupal por excelencia. Éste se institucionaliza en los 
años setenta junto con otros deportes acrobáticos como el Tumbling. Los 
ejercicios competitivos de Acrosport, además de elementos acrobáticos grupales -
equilibrios y saltos- realizados en parejas, tríos o cuartetos, incluyen partes 
gimnásticas y coreográficas, así como elementos acrobáticos individuales. En el 
caso del Patinaje Artístico sobre hielo o sobre ruedas, existe una modalidad por 
parejas denominada parejas mixtas en la que las elevaciones constituyen la parte 
principal en cuanto a dificultad y espectacularidad. Este proceso afecta, asimismo 
a actividades como el Rock Acrobático, que en principio se practicaba como 
modalidades de danza y se ha ido codificando e incorporando en el sistema de 
competición deportiva. En este caso, también se trata de acrobacia grupal en 
pareja, donde los elementos acrobáticos son dinámicos con cambios de nivel y 
saltos con giros a ritmo de rock. 
Según Langlade & Langlade (1986), la configuración de la Gimnasia en las 
diferentes variables o modalidades que conocemos hoy en día, ocurrió entre 1800 
y 1900, cuando surgen y se desarrollan las diferentes Escuelas Gimnásticas: 
 Escuela Inglesa (dirigida hacia los juegos, actividades atléticas y deportivas); 
 Escuela Alemana (promovía la práctica de la Gimnasia de carácter militar y 
fue precursora de la Gimnasia Artística); 
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 Escuela Sueca (poseía un carácter pedagógico y social, intentando eliminar 
los vicios posturales y de la sociedad. Fue adoptada por diversas instituciones 
de enseñanza); 
 Escuela Francesa (en un principio, con intención de formar al hombre 
universal, y reconducida para la educación y desarrollo social). 
En seguida, pasarán a existir los Movimientos Gimnásticos del Centro, Norte y 
del Oeste europeo, que promoverán modificaciones en los métodos desarrollados 
por las Escuelas Gimnásticas. En 1939 la acrobacia dará lugar a una modalidad 
deportiva que comienza a modelarse a partir del campeonato de “mano a mano”, 
siendo el precursor del Acrosport, en opinión de Pozzo (1987 citado en Mérida, 
Nista-Piccolo & Mérida, 2008). 
Como muchos otros deportes, la acrobacia alcanzó su auge en el s.XX. Como 
deporte moderno comenzó en Rusia con la formación de la Federación 
Internacional de Deportes Acrobáticos (IFSA), en 1973. El primer Campeonato 
Mundial se realizó en 1974 en Moscú. En 1998 fue incluido en la Federación 
Internacional de Gimnasia, no siendo todavía, en la actualidad, deporte olímpico. 
 C) Ámbito escolar 
Por último, en cuanto a los antecedentes propios del ámbito escolar, no hay 
que olvidar que la acrobacia grupal como contenido propio de la Educación Física 
se manifestó en propuestas tan significativas como la Gimnasia Natural Austriaca, 
que surgió hacia 1920 y, posteriormente, en el método lúdico y colectivo de 
Gerard Schmidt. No obstante, unas décadas atrás,  coincidiendo con la última 
etapa del Romanticismo, ya proliferaban actuaciones en público de Gimnasia de 
todo el mundo. Se realizaban tablas colectivas con masas importantes que 
posteriormente tomarían determinadas nominaciones: las Spartaquiadas o las 
Gymnastradas que tienen auge todavía en la actualidad como exponente de los 
diversos sistemas gimnásticos como fuente de Educación Física. En estas 
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manifestaciones, las “Pirámides Humanas” siempre han estado presentes. 
Concretamente en el norte de Europa, en la antigua Unión de las Repúblicas 
Socialistas Soviéticas (URSS), cuyas exhibiciones gimnásticas se iniciaron 
después de la Gran Revolución Socialista de Octubre, los ejercicios con 
construcciones especiales del tipo de pirámides siempre han ocupado un lugar 
relevante en el medio o en la parte final del programa de exhibición. 
A partir de ese momento, muchos países de la Europa Oriental han 
presentado fantásticas pirámides a sus Spartaquiadas, mientras que grupos 
similares de todo el mundo lo han hecho en la Gymnastradas. 
Debido a esa gran difusión, los profesionales de la Educación Física en 
América han incluido pirámides humanas en sus programas escolares, tanto con 
fines formativos como recreativos. Tal es así, que a partir de la década de los 70, 
la figura de las “cheerleaders” o animadoras deportivas de escuelas y colegios de 
Estados Unidos (EEUU) han incluido la construcción de pirámides humanas en 
sus ejercicios. Aunque la mayoría de las pirámides que realizaban estas 
animadoras tenían fines recreativos y de exhibición, recientemente también se ha 
impuesto como actividad competitiva. Actualmente existen campeonatos 
escolares donde las alumnas muestran su nivel y son evaluadas. 
En Europa, destacar el método natural o escolar austriaco de Gaulhofer y 
Streicher quienes incluyen entre su repertorio de ejercicios prácticos, algunos 
basados en acrobacia y danzas colectivas. Posteriormente, y dentro de esta línea, 
Schmidt, en el año 1965 publica “Gimnasia Natural y Recreación” donde propone 
actividades gimnásticas colectivas con transiciones acrobáticas sin aparatos 
estructuradas según el número de integrantes del grupo. Su finalidad es 
eminentemente formativa incluyéndose dentro de los programas educativos. 
En la década de los 80, diferentes autores franceses como Van Der Marliere 
(1982), Lavigne (1989), Carlier (1989), proponen el Acrogym o Gimnasia en 
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Grupos mediante construcciones humanas como otra forma importante de 
abordar la actividad gimnástica dentro de la Educación Física. Es importante 
resaltar en esta década la importantísima aportación de la obra de Fodero y 
Furblur (1988) “Creating Gymnastic Pyramids and Balances”  donde se recoge un 
compendio completo de los valores de las Pirámides Humanas como contenido 
que contribuye a la riqueza de la Educación Física y Educación Recreativa en 
general y al campo de la Gimnasia en particular. 
Autores como Mateu (1991), Binet (1993) y Macé (1995), citados por Vernetta 
et al (2007), realizan propuestas de  actividades gimnásticas sin aparatos en las 
que incluyen juegos  y ejercicios simples de transportes y equilibrios “Acrogym” 
(Gimnasia Acrobática con compañeros) dirigidos a potenciar un trabajo 
compartido, favoreciendo así las relaciones entre los compañeros. Por su parte, 
Vernetta & López Bedoya (1993) proponen una transformación de la práctica de la 
gimnasia con aparatos en la escuela mediante la formación de las pirámides 
humanas; así como una adaptación de esos contenidos al ámbito escolar en 
función de los principios básicos de la Reforma Educativa. 
A pesar de que la acrobacia, de una forma u otra se puede considerar como 
uno de los contenidos tradicionales de la Educación Física, Brozas & Vicente 
(1999) son de la opinión de que parece haber sufrido en la historia reciente un 
cierto desprestigio. Esta desvalorización se debe tanto a factores sociales como 
didácticos. Acrobacia se asocia a calificativos peyorativos, dentro y fuera del 
ámbito escolar: por un lado, se ha vinculado tradicionalmente a la herencia de los 
contextos militar y deportivo; y por otro, la asociación entre la acrobacia y el 
mundo circense ha sido motivo de desconsideración pedagógica. Sin embargo, 
presenciamos un cambio importante a este respecto, puesto que en los últimos 
años se han multiplicado las publicaciones de Educación Física escolar que 
dedican sus trabajos a esta disciplina deportiva. 
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 En España, no obstante, la acrobacia grupal se puede considerar aún una 
innovación curricular en desarrollo, tanto desde el punto de vista de los 
contenidos como de la metodología. No podemos obviar que se trata de un 
deporte como tal relativamente joven, y bastante desconocido. Los estudios 
superiores relacionados con la Educación Física y el Deporte no consiguen 
abarcar todas las modalidades deportivas y muchos profesionales no tienen 
ningún tipo de formación.  
La falta de inclusión en los Juegos Olímpicos, su vaga divulgación y la poca 
dedicación de investigaciones en este campo contribuyen al desconocimiento de 
la Gimnasia Acrobática. 
Esta disciplina gimnástica es bastante practicada en países como Alemania, 
Rusia, China, Portugal o Inglaterra, de mayor tradición en deportes gimnásticos. 
Sus ejercicios son difundidos por todo el mundo a través de los espectáculos del 
Cirque du Soleil y el Circo Nacional de China; sin embargo, en otras zonas como 
Brasil y demás países sudamericanos la Gimnasia Acrobática es una gran 
desconocida (Mérida & Nista-Piccolo, 2008). Estos mismos autores, dedican otro 
estudio a situar la Gimnasia Acrobática en el panorama mundial, llevando cuenta 
de los estudios académicos que se refieren a esta práctica. Los estudios 
encontrados hasta 1970 son libros o fragmentos de libros que se refieren a las 
acrobacias en parejas o en pequeños grupos y no a la Gimnasia Acrobática como 
modalidad deportiva, ya que su implantación tuvo lugar en 1973 al fundarse la 
Federación Internacional de Deportes Acrobáticos (IFSA), (Mérida et al., 2008). A 
partir del primer campeonato mundial, en 1974, aumentó el número de 
publicaciones (artículos académicos, artículos en revistas especializadas y libros) 
hasta el final de la década de los años 80. El contenido de estas publicaciones era 
presentar, explicar y difundir este deporte y sus principios pedagógicos. En la 
década de los 90 el número de estudios disminuye para aumentar de nuevo a 
partir del 2001, aunque en los primeros años de esta década la mayoría de las 
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obras publicadas tienen una orientación  más enfocada hacia aspectos técnicos o 
biomecánicos  que a aspectos pedagógicos o educativos. 
En lo que se refiere a países que más han aportado estudios y trabajos sobre 
la Gimnasia Acrobática, éstos han sido España, Francia y Portugal. También 
Australia, China y Estados Unidos. 
 
 
Figura 15: Acrosport en Educación Secundaria (Alumnado I.E.S. de Tomiño, Pontevedra) 
 
1.2.2. Estudios sobre la Gimnasia Acrobática en el contexto educativo 
y deportivo 
 
Existen pocos libros publicados sobre esta disciplina. Mención especial 
merece en nuestro país el de Vernetta, López Bedoya & Panadero, “El Acrosport 
en la escuela”, con su 1ª edición en 1996.  
 Es a partir de los años 90 y sobre todo principios del 2000, cuando se 
multiplican los artículos sobre el tema. En este período las publicaciones suelen 
ser trabajos de divulgación, manuales o revisiones bibliográficas sobre este 
deporte para darlo a conocer entre los educadores, y no tanto estudios de 
investigación. Este es el caso de Vernetta & López Bedoya (1993), que son 
precursores en proponer esta actividad en la etapa de Secundaria en España. 
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 Francia es un país prolífero en cuanto a trabajos sobre Acrosport desde el 
inicio de este deporte como tal. Comienza su andadura en los años 80 (Charlier, 
Robin, Mauriceau, Musard, Simon & Berthelot, 2004a).  Diversos autores ofrecen 
propuestas para desarrollar esta actividad en las escuelas; Lavigne (1989) 
presenta la riqueza que supone el trabajo del Acrosport en el ámbito de la 
educación Física, Huot-Monéta & Socié (1994), aporta una clasificación de las 
figuras, Bonne (1996), da una visión general de los aspectos fundamentales del 
deporte;  Binet (1993) recoge un compendio de ejercicios adaptables tanto a la 
escuela como a los clubes ( en su caso, en Bélgica), al igual que Labeau (1993) 
que además la califican de una actividad “novedosa”, así como Huot-Monéta 
(1992), quien la define como “una nueva forma de abordar la Gimnasia”. Robin 
(1997) da pautas de cómo evaluar la Unidad Didáctica, Soulard (1997) propone 
secuencias motivantes para trabajar las acrobacias empleando el trampolín, 
Kernevez & Philouze (1997) lo definen como el deporte de moda por aquel 
entonces, y Fernandez (1998) desglosa las etapas por las que todo alumno ha de 
pasar al enfrentarse a las acrobacias, tanto para su formación como para su 
evaluación. También se publica un artículo muy interesante donde se compara la 
Gimnasia Acrobática escolar  con la de competición (Huot-Monéta & Socié, 1998).  
En España, por entonces, se publica el libro “Acrogimnasia. Recursos 
educativos” (García Sánchez, 1999), que intenta acercar a los docentes 
propuestas de cómo llevar esta modalidad a las aulas. Insiste en que esta 
disciplina incide en una de las características de la nueva mentalidad pedagógica, 
como es el aprendizaje cooperativo frente al competitivo. Así, la Acrogimnasia 
surge al intentar conseguir un nuevo enfoque o forma de trabajo dentro del mundo 
de las agilidades, debido a una serie de necesidades tanto desde el punto de vista 
del docente como del discente.  
Cabe señalar también que el Acrosport empieza a tener cabida más 
habitualmente en las comunicaciones que se presentan en Jornadas y 
CAPÍTULO I. MARCO CONCEPTUAL DE LA GIMNASIA ACROBÁTICA 
 
 
Raquel Mª Abeal Filgueira 55 
 
Congresos. Así, en el V Simposio nacional de Actividades Gimnásticas 
celebradas en Cáceres en el año 2000, se presentan dos comunicaciones sobre 
experiencias didácticas: “Evaluación del Acrosport en Primaria” e “Iniciación al 
Acrosport a través de actividades lúdicas”, ambas de López Bedoya, Vernetta, 
Gómez-Landero, Bohórquez & García (2001a) y (2001b), otras dos en el marco 
de la competición: ”Propuesta de un modelo de fichas para el Acrosport de 
competición”, de Camps, Marina & González (2001) y El Acrosport como deporte 
de competición”, presentado por López Bedoya, Vernetta & Jiménez (2001) . 
En la misma línea de García Sánchez (1999), León (2004) publica un artículo 
donde también se ofrecen pautas básicas sobre la metodología, seguridad e 
higiene para la práctica saludable del Acrosport. Por su parte, Trujillo (2008) 
desarrolla una Unidad Didáctica sobre este deporte para Secundaria mientras que 
López Pintor (2010) trata este deporte como una excelente propuesta cooperativa 
para el desarrollo motriz y actitudinal en la etapa de Primaria. También 
Manzaneda (2008), trata desde una visión genérica este deporte en el medio 
escolar. 
 Paralelamente en otros países, también se publican artículos sobre esta 
modalidad aplicada al ámbito educativo. Mérida et al.(2008) hacen una revisión 
cuyo objetivo es impulsar el redescubrimiento de la Gimnasia Acrobática en 
Brasil, tanto como objeto de estudio académico como práctica deportiva y 
contenido de la Educación Física. Aparecen diferentes propuestas de evaluación 
como la de Feigean (2000), la de Huot-Monéta & Socié (2002) y la de Charlier, 
Robin, Mauriceau, Musard, Simon & Berthelot (2004b). Charlier & Mauriceau 
(2002) definen el Acrosport como “una disciplina de futuro”. Musard, Robin, 
Nachon & Grehaigne (2008), por su parte, analizan el Acrosport como parte del 
currículo educativo de Francia, tal y como hacía Aymard (2006), y Havage (2002) 
establece cómo van evolucionando los niños en esta actividad de un ciclo a otro. 
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Se incluyen, asimismo, reglas para practicar con seguridad la actividad acrobática 
(Huot-Monéta & Socié, 2003). 
En esta última década, las publicaciones dan un giro diferente, pues ya no se 
trata de dar a conocer este deporte, sino de demostrar, a través de estudios de 
campo, los valores pedagógicos que el Acrosport ofrece en las escuelas. 
Vernetta, López Bedoya & Delgado (2009) utilizan dos habilidades acrobáticas 
como contenido para trabajar la coevaluación. La investigación de Barba (2010), 
por ejemplo, tiene como objetivo comprobar si existen diferencias significativas en 
la enseñanza de esta especialidad en función de la metodología aplicada. Las 
conclusiones reflejan que con el trabajo cooperativo mejora el ranking 
sociométrico, el aprendizaje creativo y la participación en clase, y sitúa a la 
Gimnasia Acrobática como un excelente contenido para conseguir estos 
propósitos. En la misma línea se desarrolla el estudio de Dorado (2011); si bien el 
objetivo es presentar las características del aprendizaje cooperativo, también 
utiliza el Acrosport como medio o contenido para aplicar dicha metodología. Más 
recientemente, Loureiro & Castillo (2013) llevan a cabo un trabajo de revisión que 
pretende abordar los aspectos técnicos fundamentales para la iniciación a este 
deporte. 
No debemos obviar aquellos estudios que aunque no hablen explícitamente 
del Acrosport como tal, sí aportan bibliografía y  nuevos conocimientos en este 
campo porque tienen como objeto de estudio habilidades gimnásticas y/o 
acrobáticas, elementos propios de dicho deporte.  
En Francia se publica un interesante libro al respecto: “Theórie et pratique des 
sports acrobatiques” (Pozzo & Studeny, 1987), que busca puntos comunes en 
diferentes deportes: La Gimnasia, el Salto de Trampolín y el Esquí Artístico. Una 
década más tarde aparecen también en España diversas monografías: “1023 
ejercicios y juegos de equilibrios y acrobacias gimnásticas” (Junyent & Montilla, 
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1997) y “Actividades acrobáticas grupales y creatividad” (Brozas & Vicente, 1999). 
También en E.E.U.U. Nissen (1991) publica un artículo donde ensalza los 
beneficios de los deportes acrobáticos con respecto a las gimnasias tradicionales. 
Como sucedía con los trabajos de investigación sobre Gimnasia Acrobática, 
los trabajos de campo son más propios a partir del año 2000. Llamas & Moreno 
(2004) pretenden mostrar el perfil docente sobre el conocimiento y puesta en 
práctica de las habilidades gimnásticas y acrobáticas en la Educación Física. Por 
su parte, Vernetta, Gutiérrez Sánchez & López Bedoya (2009) pretenden 
demostrar cómo influye el conocimiento previo del error en el aprendizaje de una 
habilidad gimnástica acrobática (la rondada). Otra interesante aportación es la de 
Robin (2005), en cuya disertación se explica la necesidad de estudiar los códigos 
de puntuación para comprender los fundamentos de las actividades gimnásticas y 
acrobáticas y, de este modo, poder adaptarlos  en función de las capacidades de 
los alumnos y de cómo éstos vayan evolucionando. Más recientemente se ha 
dedicado una tesis a estudiar las causas y los condicionantes de que estén en 
riesgo el aprendizaje de las habilidades gimnásticas y acrobáticas (Avalos, 2013). 
En el ámbito de la Gimnasia Acrobática (G.A.) de competición, las 
publicaciones son escasas debido a los pocos años que este deporte lleva dentro 
del mismo.  
Parece que los E.E.U.U. comienzan a desarrollar la vertiente competitiva de la 
G.A. antes que Europa, pues se han encontrado artículos de los años 70 donde 
se habla de cómo se está desarrollando el Acrosport de competición en dicho país 
Hutchinson (1978). Se tratan también las características de los ejercicios 
acrobáticos de competición a nivel general (Boelsems, 1982), o más aspectos 
más concretos, como los agarres (Buell-Size, 2002) o elementos gimnásticos 
específicos (Reiakvam, 2002). Más reciente es el artículo de Eubanks & Gonzalez 
(2009), que muestra cómo periodizar el entrenamiento para lograr un óptimo 
rendimiento. Sin embargo, la mayoría de publicaciones sobre G.A. en 
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Norteamérica suelen venir de la mano de revistas especializadas en Gimnasia y 
son proclives a analizar los resultados de competiciones nacionales e 
internacionales. Tal es el caso de la revista USA Gymnastics. 
China también dedica sendos estudios al marco de la competición. Se 
analizan aspectos tan dispares como la estética (Jianjun, 1991), el nivel de los 
gimnastas de la modalidad de parejas mixtas (Yanling, 1991), el efecto de la 
práctica de la G.A. en la función cardíaca (Zhou, Zhou & Zhu, 1998) y, cómo no,  
las lesiones propias de esta práctica (Shi, 1998). Como los norteamericanos, 
suelen hacer análisis exhaustivos de los campeonatos internacionales, ejemplo de 
lo cual son las publicaciones de Wang & Zhao (2000) y Wang & Liang (2001). 
Charlier, Robin, Mauriceau, Musard, Simon & Berthelot (2004c) elaboran una 
propuesta para evaluar las primeras competiciones en Francia. Ya hemos 
mencionado como Huot-Monéta & Socié (1998) dedican sus publicaciones a 
acotar las diferencias entre el marco de la educación y de la competición en esta 
disciplina gimnástica. Pero la mayoría de los trabajan versan sobre el estudio de 
algún componente o factor a estudiar de cara mejorar el rendimiento, como es el 
caso de Brozas & Nowotynsky (2002), con los “portés” y León-Prados, Jurado & 
Martín (2010) con el “pitch”; Vernetta, López Bedoya, Jiménez & Gómez-Landero 
(2003)  analizando los tiempos de intervención en las categorías de parejas; 
Georgeta (2014) el uso de los elementos del grupo C; Vernetta, Jiménez & López 
Bedoya (2007), estudiando, en su caso, los tiempos de intervención en las 
diferentes acciones técnicas en los ejercicios combinados; y como no, estudios 
acerca de las lesiones asociadas a esta actividad; Grapton & Barrault (1999) 
estudiando los deportes acrobáticos en general y Purnell, Shirley, Nicholson & 
Adams (2010) así como Grapton, Lion, Gauchard, Barrault & Perrin (2013) de la 
G.A. en particular. 
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Los resultados del estudio cineantropométrico de López Bedoya, Jiménez & 
Vernetta (2003) permiten comparar las diferencias entre portores y ágiles; 
diferencias que se acrecentan entre portores de distintos sexos. 
Existe una propuesta de taxonomía de las acciones motrices generales de 
G.A. como modalidad deportiva por parte de Vernetta & López Bedoya (2005). 
El trabajo de Vernetta, López Bedoya & Gutiérrez Sánchez (2008) analiza los 
aspectos artísticos de este deporte en base a su reglamento con el fin de mostrar 
la importancia de la creatividad de este deporte. 
 Los autores Mérida & Nista-Piccolo (2008),  han llevado a cabo una revisión 
bibliográfica sobre la G.A, han efectuado observaciones sistemáticas de sesiones 
de entrenamiento, así como entrevistas con técnicos, con el propósito de 
diagnosticar cómo es la enseñanza de la G.A. de competición en su entorno (Sao 
Paulo, Brasil).  
Uno de los más recientes estudios versa sobre el perfil antropométrico de los 
gimnastas de G.A., cuyas conclusiones arrojan diferencias entre portores y ágiles, 
no siendo significativas las diferencias a nivel muscular (Taboada-Iglesias, 
Gutiérrez-Sánchez & Vernetta-Santana, 2015). 
También es novedosa la aportación de Gordillo, León & Cohello (2015), 
quienes demuestran que un implemento llamado “Kimartop”, que simula el ágil, se 
perfila como un dispositivo idóneo para que trabajen los portores, tanto a nivel de 
aprendizaje como de mejora, porque posibilita el uso de diferentes porcentajes de 
carga de manera segura y sin riesgo de lesión. 
 
1.2.3. Entidades reguladoras hasta su inclusión en la F.I.G. 
 
El creciente interés competitivo en actividades gimnásticas durante el decenio 
de 1960 hasta la actualidad, hacen que las exhibiciones de pirámides humanas 
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desemboquen en la competición, dando origen a un nuevo deporte denominado 
Acrosport, actualmente conocido como Gimnasia Acrobática. 
Nyffeneger (1995 citado en Brozas & Nowotynsky, 2002) afirma que en torno 
a los años cincuenta, gimnastas, artistas de circo y bailarines de Polonia, Bulgaria 
y la antigua URSS organizaron las prácticas que dieron origen al Acrosport.  
A este mismo respecto, Pozzo & Studeny (1987 citado en Brozas & 
Nowotynsky, 2002), se refieren al primer campeonato de las modalidades “mano a 
mano” (precedente del Acrosport) y tumbling celebrados en la URSS ya en 1939. 
 Por su parte, los primeros campeonatos del Mundo de Deportes Acrobáticos 
se celebraron en 1974 en Moscú según Blois (1987, citado en Brozas & 
Nowotynsky, 2002). 
La Gimnasia Acrobática es una disciplina incluida, junto con el resto de 
deportes acrobáticos en la IFSA – Federación Internacional de Deportes 
Acrobáticos fundada en 1973. Actualmente y desde 1999, este deporte se ha 
incorporado a la Federación Internacional de Gimnasia, que en esa fecha integra 
tanto los deportes de la Federación Internacional de Trampolín (FIT), Tumblig, 
Trampolín y Doble Minitramp, como los de la Federación Internacional de 
Deportes Acrobáticos (IFSA), Acrosport y Tumbling (que pertenecía a ambas). 
Las Disciplinas de La FIG actualmente son: 
 Gimnasia Artística Femenina 
 Gimnasia Artística Masculina 
 Gimnasia Rítmica Deportiva 
 Trampolín (Tumbling, Cama elástica y Doble Mini-tramp) 
 Gimnasia Aeróbica  
 Gimnasia Acrobática  
 Gimnasia para Todos  
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Navarro (2009) clasifica  las actividades gimnásticas en tres grupos: 
 Actividades gimnásticas rítmico-expresivas: proceden de la Gimnasia 
moderna. Su autor fue Medau. De esta tendencia surgió el Gim-Jazz, la 
Gimnasia Expresiva, el Aeróbic, la Gimnasia Rítmica, etc. 
 Actividades gimnásticas acrobáticas: son actividades que incluyen todo tipo 
de acrobacias, entre ellas podemos destacar ejercicios en Tumbling, doble 
minitramp, cama elástica y trampolín. También se incluye el Acrosport.  
 Actividades gimnásticas en grandes aparatos: dentro de estas actividades 
gimnásticas es donde incluimos la Gimnasia Artística. 
 
1.3. CARACTERÍSTICAS ESPECIFICAS DE LA GIMNASIA 
ACROBÁTICA COMO MODALIDAD DEPORTIVA 
Vernetta et al. (2003), detallan que es un deporte practicado por gimnastas con 
tipologías diferentes, ya que el cuerpo en esta modalidad ha de realizar dos 
funciones bien diferenciadas: el “PORTOR o BASE”, persona que sujeta, y el 
“ÁGIL o VOLTEADOR”, persona que realiza los elementos de flexibilidad, 
equilibrio y combinaciones encima del anterior, o grandes saltos acrobáticos 
Figura 16: Gimnasia Rítmica. Equipo español en J.J.O.O. 
de Londres 2012 
Figura 17: Gimnasia Aeróbica. Sara 
Moreno ejecutando un Cossack jump 
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(mortales simples, dobles, con piruetas, etc.) en fase aérea mediante propulsiones 
de los portores, recepcionando de nuevo en ellos o en el suelo. 
Las figuras de la Gimnasia Acrobática se caracterizan por una relación 
individuo-individuo, y en contacto con cualquier parte del cuerpo. En 1998, los 
franceses Huot Monéta & Socié definen dos ROLES: 
 El PORTOR encargado de soportar, propulsar y recibir al volteador. 
 El VOLTEADOR encargado de escalar, estar en apoyo sobre el portor, y de 
volar. 
Por razones evidentes, el “volteador” o “ágil”, que se sitúa en la parte superior 
(de las pirámides, equilibrios, etc.), es más ligero y pequeño que el que hace de 
base o “portor” (Manzaneda, 2008). 
Los ejercicios se realizan en parejas o grupos de tres o cuatro ejecutantes 
comportando una alternancia de “figuras estáticas” y/o “elementos dinámicos” con 
elementos individuales (volteos, equilibrios, inversiones, etc.) en una superficie 
elástica de 12x12 m. 
En la literatura portuguesa nos encontramos con otro rol, específico en las 
modalidades de tríos y cuartetos, el “joker” o “comodín”. Gallardo & Azevedo 
(2007 citados en Loureiro & Castillo, 2013) explican, así, que las funciones de los 
gimnastas están definidas de acuerdo con sus cualidades físicas y psicológicas y 
que existen tres formas de intervención: portor, joker o comodín y ágil.  
 El portor es el atleta que sustenta, de diversas formas, la figura acrobática. 
Debe ser el gimnasta responsable de transmitir confianza; tipo morfológico 
medio o longilíneo, con mucha fuerza muscular y buena flexibilidad; buena 
noción del centro de gravedad y del punto de equilibrio, con capacidad de 
liderazgo. 
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 El joker o comodín, es el intermedio que surge sólo en los tríos y cuartetos y 
que ejerce las funciones tanto de portor como de ágil. Debe poseer 
características del portor y del ágil, pero debe ser menor que el portor y mayor 
que el ágil; debe poseer un buen nivel de flexibilidad, fuerza y coraje. 
 El ágil, como el elemento que ejecuta los movimientos acrobáticos sobre el 
portor o el intermedio. Caracterizado por su constitución física pequeña o 
media, con buen tono y potencia muscular y con coraje. 
 Se trata de una actividad donde se integran tres elementos fundamentales: 
* La realización de elementos de pareja/grupo: equilibrios o dinámicos, que 
requieren fuerza, flexibilidad, propulsión y equilibrio. 
* Los elementos individuales como transiciones de unas figuras a otras. 
* La composición coreográfica bajo un soporte musical. 
Resumiendo, se podría decir que la Gimnasia Acrobática tiene tres principios 
fundamentales que la caracterizan: la formación de figuras o pirámides humanas; 
la ejecución de acrobacias, elementos de fuerza, flexibilidad y equilibrio para 
pasar de una figura a otra; y la ejecución de elementos de danza, saltos y piruetas 
gimnásticas como componente coreográfico (Mérida, Nista-Piccolo & Mérida, 
2008). 
La diferencia entre practicar Gimnasia Acrobática y otras especialidades 
gimnásticas está en el hecho de que el trabajo está más centrado en la 
interacción entre los gimnastas que en el rendimiento con los aparatos. No 
obstante, existen muchos elementos en común, sobre todo con el tumbling 
(secuencia de ejercicios acrobáticos), la fuerza, la flexibilidad, el equilibrio y la 
presencia de una coreografía (Criley, 1984; Boelsems, 1982; Nissen, 1991; 
citados por Mérida, Nista-Piccolo & Mérida, 2008). 
Para Vernetta, López Bedoya & Gutiérrez Sánchez (2008), las características 
fundamentales que la diferencian de las demás especialidades gimnásticas son: 
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 Todos los ejercicios se realizan en el suelo. 
 Deporte de naturaleza coreográfica vinculada a la interpretación musical. 
 Deporte cooperativo por excelencia. Siempre es necesaria más de una 
persona, y los roles están diferenciados. 
 Los criterios de interacción de marca, es decir, las acciones que pueden 
realizar los gimnastas se pueden agrupar en : 
- Acciones de comunicación directa basadas en elementos de relación entre 
los gimnastas (elementos de colaboración siempre con contacto corporal, 
para realizar los elementos cooperativos de los ejercicios Estáticos, 
Dinámicos y Combinados); 
- Acciones de comunicación directa basadas en elementos de trabajo sin 
contacto corporal (elementos individuales de dificultad que ejecutan los 
gimnastas en función de las normas establecidas por el código de 
puntuación); 
- Acciones de comunicación directa basadas en un trabajo de grupo 
relacionado con el componente artístico (acciones relacionadas con los 
criterios de la dimensión artística que establece el código de puntuación). 
 Presenta cinco modalidades competitivas. 
 
1.3.1. Modalidades y Categorías en las que se compiten 
 
Los ejercicios de competición presentan las siguientes modalidades: 
a) Parejas masculinas 
b) Parejas femeninas 
c) Parejas mixtas 
d) Grupos femeninos (tríos) 
e) Grupos masculinos (cuartetos) 
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El código de puntuación internacional actual (2013-16) de la Federación 
Internacional de Gimnasia (FIG) establece 4 Categorías: 
AGE GROUP 1 de los 11 a los 16 años 
AGE GROUP 2 de los 12 a los 18 años 
JUNIOR de los 13 a los 19 años 
SENIOR de los 15 en adelante 
Figura 21: Categorías de competición (FIG) 
 
Muchos países adaptan la normativa internacional a sus características. 
Establecen planes de formación para los más pequeños y, tal y como ocurre en 
España, modifican las edades de las categorías para facilitar la adaptación a los 
requisitos internacionales. 
A nivel estatal, la Real Federación Española de Gimnasia (RFEG), dentro de 
su normativa técnica (2015), establece las siguientes categorías: 
 
Figura 20: cuarteto masculino 
(Cuarteto británico. Cto. Mundo 
2008 Glasgow, Escocia) 
Figura 19: trío femenino (Club 
Flic- Flac, Vigo) 
Figura 18: pareja mixta (Club 
Flic- Flac, Vigo) 
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Figura 23: pareja femenina en categoría 
Alevín (Club Flic Flac, Vigo) 
Figura 24: trío femenino en categoría 
Infantil (Club Flic Flac, Vigo) 
 
NIVEL 1 Alevin 7-13 años 
NIVEL 2 Infantil  7-14 años 
 NIVEL 3 Cadete 8-16 años 
NIVEL 4 Juvenil 9-16 años 
NIVEL 5 Júnior 1 10-18 años 
NIVEL 6 Júnior 2 11-19 años 
NIVEL 7 Sénior 12 años mínimo 
 
Figura 22: Categorías de competición (FEG) 
 
 
         
 
 
 
Si analizamos el ranking mundial actual (2014), podemos destacar ciertos 
países como las grandes potencias actuales de la Gimnasia Acrobática de 
competición. Europa es el continente con más medallas, directamente asociado 
con una mayor tradición y práctica en este joven deporte, destacando países 
como Rusia, Gran Bretaña, Bielorrusia,  Francia y Alemania. 
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PAREJAS 
MASCULINAS 
PAREJAS 
FEMENINAS 
PAREJAS 
MIXTAS 
TRÍO 
FEMENINO 
CUARTETO 
MASCULINO 
1- RUS 1-BEL 1-GBR 1-GBR 1-GBR 
2- KAZ 2-BLR 2-USA 2-GBR 2-BUL 
3- RUS 3-RUS 3-FR 3-BLR 3-BLR 
4- BLR 4-FR 4-RUS 4-POR 4-GER 
5-RUS  5-GBR 5-RUS  
6-GER  5-BLR 6-FR  
6-PUR  7-AZE 7-RUS  
  7- BEL 8-GBR  
  9-GER 9-FRA  
  10-GER 9-BLR  
   11-GER  
   12-GER  
   13-GER  
 
Figura 25: Acrobatic Gymnastics Ranking. World Cup 2014 
 
1.3.2. Exigencias del ejercicio de competición 
 
1.3.2.1. Generalidades de los ejercicios 
La sección V del código de la FIG (2013-2016) explica en su cómo han de ser 
la estructura, duración y composición de los ejercicios: 
A) ESTRUCTURA de los ejercicios: 
 Los competidores presentan 3 tipos de ejercicios: Estático, Dinámico y 
Combinado, cada uno con sus propias características. 
 El ejercicio se realizará en un practicable de (12x12m.) y con 
acompañamiento musical. 
 Los ejercicios deben comenzar y terminar con una posición estática y 
deben tener una coreografía entre este principio y fin. 
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 La estructura de un ejercicio forma parte de su mérito artístico. 
 Existen exigencias específicas y restricciones dentro de la estructura de 
cada ejercicio. 
 
 
Figura 26: practicable y jurado en el Campeonato del Mundo de 2015 (Maia, Portugal) 
B) DURACIÓN de los ejercicios: 
 La duración máxima de todos los ejercicios es de 2 minutos y 30 segundos, 
sin embargo, no está establecida una duración mínima. 
C) COMPOSICIÓN de los ejercicios: 
 Los ejercicios ESTÁTICOS  (o de BALANCE) deben demostrar fuerza, 
equilibrio, flexibilidad y agilidad. 
 Los ejercicios DINÁMICOS (o de TEMPO) deben demostrar fases aéreas a 
partir de lanzamientos e impulsos y vuelos antes de las capturas.  
 Los ejercicios COMBINADOS deben demostrar los elementos 
característicos de los ejercicios estáticos y dinámicos. 
 Existen Exigencias Específicas para la composición de cada ejercicio. 
 En todos los ejercicios, el número máximo de elementos individuales que 
pueden ser realizados para tener en cuenta con respecto a su dificultad es 
de 6. 
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1.3.2.2. Ejercicios en parejas 
Sobre el practicable los dos compañeros ejecutantes deberán realizar tres 
ejercicios con acompañamiento musical. Todos los ejercicios contendrán 
elementos en pareja y elementos individuales. 
 En el primer ejercicio, Estático, los elementos individuales deberán 
demostrar agilidad, equilibrio y flexibilidad. Además deberán realizar 6 
figuras de equilibrio donde el “portor” debe de mantener en equilibrio al 
“ágil” que estará siempre encima.  
 El segundo ejercicio, Dinámico, exige un trabajo más activo con saltos 
acrobáticos. Debe de haber un mínimo de seis elementos dinámicos de 
cooperación, tres elementos individuales acrobáticos (uno de ellos deberá 
ser un salto gimnástico – mortal). 
 El tercer ejercicio, Combinado, es una combinación de tres figuras de 
equilibrio y tres elementos cooperativos dinámicos, además de cuatro 
elementos individuales de flexibilidad, equilibrio y agilidad. 
 
          
                               
Figura 27: ejercicio estático- pareja 
(Club Flic Flac, Vigo) 
Figura 28: ejercicio dinámico- trío 
(Club Flic Flac, Vigo) 
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1.3.2.3. Ejercicios en grupos (Tríos y Cuartetos) 
En ambas disciplinas igualmente los miembros del grupo deberán realizar tres 
ejercicios con acompañamiento musical sobre el practicable. En las modalidades 
de  Grupos (tríos y cuartetos) el contenido se estructura de la siguiente manera: 
 Un primer ejercicio con al menos dos tipos de pirámides mantenidas 3 
segundos y tres elementos individuales como mínimo de equilibrio, 
flexibilidad y agilidad. 
 El segundo y tercer ejercicio siguen las mismas normativas que en las 
modalidades de Parejas, con pequeñas restricciones específicas para los 
cuartetos en el segundo ejercicio Dinámico o de Tempo. 
 
1.4. VALORACIÓN DE LOS EJERCICIOS DE COMPETICIÓN SEGÚN 
EL CÓDIGO DE PUNTUACIÓN 
1.4.1. Composición de los jurados 
Para cada competición, un JURADO está compuesto normalmente por: 
 1 Juez Árbitro  (JA) 
 2 Jueces de Dificultad  (JD) 
 4 Jueces de Ejecución  (JE) 
 4 Jueces Artísticos  (JArt) 
 1 Juez de Línea (facultativo)  (JL) 
 1 Juez Cronometrador (facultativo)  (JC) 
Existe un JURADO SUPERIOR cuya función es supervisar todos los aspectos 
de la competición desde su preparación hasta el final de la misma. Está 
compuesta normalmente por el Presidente del Comité Técnico y otros 6 miembros 
de dicho comité: 1 experto en valoración Artística, 1 experto en valoración de la 
Ejecución, 2 expertos en valoración de la Dificultad, 1 asistente en valoración 
Artística y 1 asistente en valoración de la Ejecución. 
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Asimismo también hay un JURADO de APELACIÓN compuesto por tres 
miembros. 
Este es el panel de jueces necesario para competiciones internacionales. En 
España, la Normativa Técnica actual de la RFEG (2013-2016) establece que para 
campeonatos estatales cada federación autónoma participante deberá inscribir al 
menos 1 juez y hasta un máximo de 3, en relación al volumen de gimnastas que 
presente: 
 De 2 a 8 gimnastas  ---- 1 juez  
 De 9 a 14 gimnastas   ---- 2 jueces 
 Más de 15 gimnastas   ---- 3 jueces 
 
1.4.2. Evaluación de los ejercicios 
La sección IX del código de la FIG  dispone que: 
 Cada uno de los tres ejercicios: “Estático”, “Dinámico” y “Combinado” 
tienen un carácter diferente, y son juzgados por su calidad artística, su 
nivel de dificultad y ejecución técnica. 
 Es responsabilidad del Juez Árbitro asegurarse de que todos los jueces 
han obtenido sus notas conforme a la reglamentación. 
 Los Jueces Artísticos evalúan la calidad artística del ejercicio realizado 
para determinar la puntuación A. 
 Los Jueces de Dificultad colaboran conjuntamente para determinar el valor 
de dificultad de un ejercicio. El valor total de dificultad será convertido en 
puntuación D. 
 Los Jueces de Ejecución evalúan la calidad técnica del ejercicio realizado 
para determinar la puntuación E. 
 El Presidente del Jurado aplica las penalizaciones (P) sobre la puntuación 
total, que se calcula sumando las puntuaciones  A, E y D. 
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1.4.3. Puntuaciones y clasificación  
 Para todas las competiciones, la ejecución y la calidad artística, serán 
evaluadas cada una de 0 a 10 puntos, con una aproximación hasta las 
milésimas (0,001). 
  La puntuación de Dificultad para un ejercicio no tiene máximo en categoría 
Sénior, es “abierta”. En competiciones Júnior, la dificultad está 
estrictamente controlada, y puntuada hasta un máximo de 10. 
 Puntuación A: La puntuación Artística (A) del ejercicio será la media entre 
las dos puntuaciones intermedias de los cuatro  jueces artísticos, después 
de descartar la nota más baja y la más alta. En casos excepcionales donde 
sólo hay tres jueces artísticos, la puntuación será la media  de las tres 
puntuaciones, con una aproximación hasta la milésima (0,001) sin 
redondeo del dígito final.  
 Puntuación D: El total de las valoraciones de Dificultad de los elementos 
realizados en un ejercicio serán sumados para estipular la puntuación 
global, que define el Valor total de Dificultad de un ejercicio (D). se utilizan 
las tablas de Conversión en las tablas de Dificultad, y es fijada una vez ha 
sido consensuada por ambos jueces de dificultad. 
 Puntuación E: La puntuación de Ejecución (E) del ejercicio será la media 
entre las dos puntuaciones intermedias de los cuatro  jueces de ejecución, 
después de descartar la nota más baja y la más alta. En casos 
excepcionales donde sólo hay tres jueces de ejecución, la puntuación será 
la media  de las tres puntuaciones, con una aproximación hasta la milésima 
(0,001) sin redondeo del dígito final. 
Puntuación Total: La puntuación total será la puntuación previa antes de 
que las penalizaciones sean aplicadas por el Presidente del jurado y/o por 
los Jueces de Dificultad. Será calculada según la fórmula: 
Puntuación A + Puntuación D + Puntuación E = Puntuación Total 
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 No hay una puntuación máxima para un ejercicio realizado en categoría 
Sénior. La máxima puntuación para cada ejercicio en las demás categorías 
es 30.0. 
En las actividades gimnásticas y acrobáticas el código de puntuación tiene 
como función evaluar el rendimiento; es decir, aquello que suponga algo 
excepcional, una proeza. Durante mucho tiempo, en el ámbito de la Gimnasia, 
este alto nivel de rendimiento estaba simbolizado por la nota 10, pero después de 
algunos años ha sido modificado sin establecer una nota máxima. Así, la función 
del código de puntuación reside en el establecimiento de jerarquías justas e 
indiscutibles, desde el momento en que el nivel de rendimiento es medido 
objetivamente, las reglas son respetadas y los jueces son neutros e 
independientes (Robin, 2005). 
 
1.4.4. Penalizaciones sobre la puntuación total 
 El Presidente del jurado considerará todas las penalizaciones y 
deducciones de la Puntuación Total según la fórmula siguiente: 
Puntuación Total – Deducciones = Puntuación Final. 
 
Tabla 1: Penalizaciones aplicadas por el JA 
PENALIZACIONES DEL JA Penalización 
1. Duración del ejercicio superior a la autorizada. 0,1 ptos. por segundo 
2. Diferencia de talla entre componentes. Desde  0,5 ptos. hasta 1 pto. 
3. Comportamiento antideportivo. 0,5 ptos.  
4. Presentar con retraso los documentos para la competición. 0,3 ptos. por ejercicio 
5. Reinicio del ejercicio sin justificación. 0,3 ptos. 
6. Música que contenga palabras. 0,5 ptos. 
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7. No presentarse a los jueces al inicio o fin del ejercicio.  0,3 ptos. 
8. Pasos fuera de los límites del practicable. 0,1 ptos. cada vez 
9. Recepción con los 2 pies fuera de los límites del practicable. 0,5 ptos. cada vez 
10. Caída fuera de los límites del practicable. 1  pto. cada vez 
11. Terminar antes o después de la música. 0,3 ptos. 
12. Identificación de la nacionalidad poco visible en la indumentaria. 0,2 ptos. 
13. Colocación de la ropa o pérdida de accesorios. 0,1 ptos. cada vez 
14. No seguir las reglas en cuanto a la indumentaria. 0,3 ptos. para cada infracción 
15. Despeinado excesivo. 0,5 ptos. 
16. Utilización de indumentaria prohibida. 0,5 ptos. 
 
 
 
 
Tabla 2: Penalizaciones aplicadas por el JD 
PENALIZACIONES DEL JD Penalización 
1. Falta de tiempo mantenido en cada elemento estático de pareja o grupo, 
sobre el tiempo declarado. 
0,3 ptos. por segundo  
2. Elemento estático de pareja o grupo mantenido menos de 1 segundo. 
0,9 ptos 
Sin valor en Dificultad 
3. Elemento individual estático mantenido menos de 2 segundos. 
0,3 ptos. por segundo  
4.  Elemento individual estático mantenido menos de 1 segundo. 
0,6 ptos 
Sin valor en Dificultad 
5.  Elemento comenzado y no terminado. 
Sin valor en Dificultad 
6.  No respectar las Exigencias Específicas de la composición. 
1 pto. por cada exigencia 
7. Realización de un elemento prohibido. 
1 pto. cada vez 
8. Elementos no realizados en el orden declarado. 
0,3 ptos.  
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1.5. TAXONOMÍA DE LAS ACCIONES MOTRICES DE LA GIMNASIA 
ACROBÁTICA 
Uno de los primeros pasos para el conocimiento científico de cualquier modalidad 
deportiva, es la realización de taxonomías o clasificaciones del deporte que se 
pretende estudiar. Vernetta y López Bedoya (2005) detallan las características de 
la Gimnasia Acrobática, así como un planteamiento taxonómico de la misma. 
Dicha propuesta está brevemente resumida en el siguiente esquema: 
 
Figura 29: Bloques estructurales de las acciones motrices o habilidades de la G.A. (Vernetta & López Bedoya, 
2005) 
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Figura 30: Grand jeté  
(Nerea Muñoz. Club Flic Flac) 
Figura 31: Elemento Coreográfico 
(Club Flic Flac Vigo)  
 
1.5.1. Bloque estructural de Habilidades o Elementos Gimnásticos 
Coreográficos 
 
Representa todos los elementos coreográficos necesarios para la 
composición coreográfica de esta especialidad deportiva. Serían por un lado, 
todos los pasos básicos específicos de danza que se necesitan para la creación 
del ejercicio de competición constituyendo el componente artístico de esta 
disciplina. Y por otro, todos los tipos de saltos y piruetas gimnásticas como 
elementos individuales obligatorios. 
a) Saltos 
 Salto extendido con o son giro 
 Saltos agrupados 
 Saltos carpados:  
- Abiertos 
- Cerrados 
 Saltos con piernas abiertas: 
- Grand jeté o zancadas 
- Sissones 
- Split o saltos abiertos  
 Saltos tijeras 
 Saltos de cabriolas 
 Saltos de mariposa o butterfly 
b)  Piruetas gimnásticas 
 Piruetas sobre una pierna 
 Piruetas sobre el dorso 
 Piruetas sobre las rodillas 
 Piruetas sobre los glúteos 
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1.5.2. Bloque estructural de Habilidades o Elementos de Estáticos 
(Balance) 
 
Se encuentran por un lado, las habilidades cooperativas (figuras y pirámides) 
que consisten en mantenimientos o fijaciones isométricas del peso del cuerpo del 
ágil en diferentes posiciones sobre el portor o portores bien sobre 1 ó 2 pies; o 
sobre 1 ó 2 manos superpuestas, u otras partes del cuerpo, manteniendo dicha 
posición 2 segundos con piernas extendidas. Por otro lado, existe un grupo de 
elementos de carácter individual: 
a) Habilidades individuales 
 Posiciones de equilibrio: 
- Sobre 1 pie (balanzas) 
- Sobre los 2 brazos (apoyos invertidos) 
 Posiciones de flexibilidad: 
- Grand écart 
- Puente 
 Posiciones de fuerza: 
- Stalder 
- Posición V 
- Posición V invertida 
- Planchas (Levers) 
- Combinaciones 
 Elementos de fuerza dinámica: círculos piernas (molinos): 
- Molinos horizontales 
- Molinos americanos 
 Elementos de agilidad: 
- Inversiones 
- Mortales (volteos libres) 
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       Figura 32:  Grand écart (Club Flic Flac Vigo)   Figura 33: Puente (Club Flic Flac Vigo) 
 
b) Habilidades cooperativas 
 Figuras en Parejas:  
- Parejas masculinas 
- Parejas femeninas 
- Parejas mixtas  
 Pirámides de Grupos:  
- Tríos (en Categorías desde el I al V) 
- Cuartetos(en Categorías desde el I al V) 
 
          
                                    
Figura 34: Habilidad cooperativa 
de equilibrio en pareja mixta 
(Club Flic Flac, Vigo) 
Figura 35: Habilidad cooperativa de equilibrio 
en trío femenino (Club Flic Flac, Vigo) 
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1.5.3. Bloque estructural de Habilidades o Elementos Dinámicos 
(Tempo) 
 
Viene representado por la realización de elementos gimnásticos dinámicos 
donde el sujeto pone de manifiesto su fuerza unida dinámicamente a un gran 
control postural. Se subdividen en Habilidades individuales o cooperativas. 
 
a) Habilidades individuales acrobáticas 
 Inversiones con apoyo de manos: 
- Rondada 
- Flic-Flac 
- Palomas 
 Inversiones sin apoyo de manos: 
- Inversión libre adelante 
- Rueda lateral 
- Tempo 
 Mortales: 
- adelante 
- atrás 
- lateral 
 
b) Habilidades cooperativas 
 Rotaciones adelante transversales (Front) 
 Rotaciones atrás transversales (Back) 
 Rotaciones laterales (Helicópteros) 
 Rotaciones longitudinales (Twist o giros) 
 Combinaciones 
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Figura 36: Rotaciones en trío femenino 
(Club Flic Flac, Vigo) 
Figura 37: Rotaciones en pareja mixta 
(Club Flic Flac, Vigo) 
   
 
 
1.5.4. Bloque estructural de Habilidades o Elementos Combinados 
(estáticos y dinámicos) 
 
Resultaría de la combinación entre todas las habilidades anteriormente 
expuestas.  
Otros autores como Gallardo & Azevedo (2007 citados en Loureiro & Castillo, 
2013) simplifican afirmando que la Gimnasia Acrobática está compuesta por dos 
tipos de movimientos básicos; éstos son los movimientos de equilibrio y los 
movimientos dinámicos. Estos autores definen que los movimientos de equilibrio 
son aquellos en los que los gimnastas forman y mantienen una figura por lo 
menos durante tres segundos y los movimientos dinámicos son los compuestos 
por una fase de vuelo. 
En los ejercicios estáticos se incluyen construcciones en pirámide, donde dos 
o más gimnastas deben tener contacto entre sí durante la realización de la misma. 
Los ejercicios dinámicos, por su parte, exigen fuerza, flexibilidad y agilidad y 
están asociadas a los elementos de vuelo, lanzamientos y recepciones, según la 
FIG. 
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1.5.5. Las presas 
 
Las presas o agarres son un elemento técnico fundamental en este deporte 
porque dan seguridad y estabilidad a las figuras y pirámides y cada una de ellas 
tiene una función específica. En general, se utilizan para la construcción, sujeción 
o impulso. 
Podríamos resumir las diferentes presas en la recopilación que Loureiro & 
Castillo (2013) hacen de diferentes autores: 
TIPO DESCRIPCIÓN  
Simples Utilizada frecuentemente por el ágil colocado 
frente al portor (de lado o de frente). 
 
Presas de palmas 
con prensión de 
los pulgares 
Presa con manos homónimas, portor y ágil 
de frente uno a otro. 
Es muy seguro y bastante utilizado en las 
transiciones y en los contrabalanceos 
 
Mano- Muñeca Mano derecha con mano derecha. Existen 
diversas formas. Es utilizada para hacer la 
presa sólo con una mano, para mantener 
una posición o tirar del compañero. 
 
Entrelazado 
(empuñadura de 
manos) 
Se utilizan manos homónimas. Utilizada en 
las figurasen las que los gimnastas se 
encuentran lado a lado, en direcciones 
opuestas, o cuando el ágil está de frente o 
de lado por lo que es el portor y se mueve 
detrás de él. 
 
 
Palmas con 
prensión de dedos 
en los puños 
Bastante realizada en figuras con apoyo 
invertido. 
 
De manos con 
dedos apoyados 
en el puño 
Similar al presa anterior pero más 
confortable. 
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Pinza 
(dedos) 
Es menos segura que la anterior, pero 
permite mayor movilidad. 
Poco utilizada. Sólo en posiciones estáticas 
 
 
Facial Transversa 
(Atravesada) 
Manos no homónimas. Utilizada cuando el 
ágil y el portor están frente a frente. Utilizada 
en las sustentaciones. 
 
Plataforma 
(asiento) 
Utilizada en tríos y cuartetos para la 
ejecución de elementos dinámicos. 
 
Brazos Los gimnastas se agarran por los brazos. El 
portor asegura al ágil por la parte interna del 
brazo y el ágil por la externa. 
 
Mano - codo o 
antebrazo 
Utilizada cuando los gimnastas se 
encuentran de frente, se agarran por los 
codos. El portor agarra al ágil por encima del 
antebrazo por el lado de afuera y el ágil 
agarra al portor encima del codo por el lado 
de dentro. 
 
 
Apoyo para 
estafa 
El portor, con las manos sobrepuestas, 
impulsa al ágil. Ayuda el impulso de los 
gimnastas para realizar ejercicios dinámicos, 
lanzamientos para mortales y piruetas. 
 
Mano- pie El portor agarra al ágil entre el talón y la 
planta. Sirve de soporte e impulso con salida 
de hombros de la portor. 
 
Manos sobre los 
hombros 
Utilizada con el ágil en posición invertida. El 
portor tiene los brazos elevados y 
asegurados en los hombros del ágil. 
 
  
Figura 38: Tipos de presas 
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1.6. LA GIMNASIA ACROBÁTICA EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 
1.6.1. Evolución de los referentes conceptuales  
 
Recordemos que la acrobacia grupal como contenido propio de la Educación 
Física se manifestó primeramente como la Gimnasia Natural Austríaca y 
posteriormente en el método lúdico y colectivo de Gerard Schmidt. 
Si hablamos de Gimnasia Acrobática escolar en nuestros días, hablamos de la 
misma disciplina que la actual Gimnasia Acrobática, pero practicada desde un 
punto de vista no competitivo, y que complementa a la Gimnasia tradicional 
aportando un enfoque de trabajo colectivo y cooperativo. 
Algunos autores, como García Sánchez (1999), denominan esta disciplina 
como “Acrogimnasia”, que surge al intentar conseguir un nuevo enfoque o forma 
de trabajo dentro del mundo de las agilidades, debido a una serie de necesidades 
tanto desde el punto de vista del docente como del discente.  
La mayoría de las experiencias de habilidades gimnásticas que se han llevado 
a cabo dentro del marco escolar provienen de la Gimnasia Artística. Se trata, en la 
mayoría de los casos, de ejercicios muy específicos y de una cierta complejidad 
técnica (paloma de cabeza, de brazos, flic-flac, mortales, etc.), complejidad en las 
ejecuciones y  ayudas. Estos ejercicios implican, por tanto, dificultad, riesgo, 
miedo a ciertos alumnos, y en algunos casos falta de motivación. Es por ello que, 
actualmente están totalmente erradicados, dejando sólo cabida a aquellos 
elementos más asequibles a las características y capacidades del alumnado 
(volteretas, rueda lateral, equilibrio de manos y de cabeza). 
“La acrogimnasia incide en otra de las características de la nueva mentalidad 
pedagógica, como es el aprendizaje cooperativo frente al competitivo” (García 
Sánchez, 1999, p.8). El grupo o subgrupo adaptará los ejercicios (base/s, 
portador/es, ayudas exteriores, posibilidades de ejecución, etc.) según las 
posibilidades de sus componentes. Esta forma de trabajo posibilita que se puedan 
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solucionar aquellas dificultades que surjan: miedos e inhibiciones, bloqueos, 
diferencias de talla y peso, discapacidades motoras y sensoriales. Son estrategias 
ideales, gracias a los cambios de rol por parte del alumnado, para atender el 
trabajo de adaptaciones curriculares y la atención a la diversidad. 
También Brozas & Vicente (1999) resaltan la elección de la Gimnasia 
Acrobática en como contenido educativo por ser una de las modalidades más 
colaborativas y creativas, donde el enriquecimiento relacional incide positivamente 
en la creación colectiva. Estos autores, haciendo una revisión de esta disciplina 
deportiva y recreativa, citan a Schibler (1995), quien introduce “Acrogim“, 
entendido como acrobacia con compañeros, como alternativa de participación, en 
oposición a otras prácticas acrobáticas más elitistas y competitivas. A través de la 
acrobacia  con compañeros se pueden combatir los prejuicios de peligro e 
inaccesibilidad de esta disciplina, ya que en principio, todos y cada uno pueden 
ser capaces de encontrar la forma y la situación de experimentación a su medida. 
Recordemos, no obstante, que el término “Acrogym” es empleado en Francia 
en la década de los 80, referido a Gimnasia de Grupos, como ya expusimos en el 
apartado dedicado a los orígenes y evolución del Acrosport. Y en los 90, como 
Gimnasia Acrobática con compañeros. 
Por su parte, Maillo (2003) siempre se refiere al “Acromontaje”, que supone 
una experiencia global porque se pueden trabajar distintas materias, tanto en 
Primaria (área de Educación Física, área de Artística y área de Conocimiento del 
Medio Social) como en Secundaria (Educación Física, Música, Educación Plástica 
y Visual, Tecnología y Ciencias Sociales). 
“El término Acrosport, Acromontaje y Acrogimnasia es muy empleado 
actualmente dentro de las clases de Educación Física, agrupando en él todas las 
manifestaciones motrices de carácter gimnástico y acrobático ejecutadas en 
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grupo, con el fin último de la exhibición sin carácter competitivo” (Llamas, Hellín & 
Moreno, 2004). 
 
1.6.2. Gimnasia Acrobática escolar versus Gimnasia Acrobática de 
competición 
 
Los códigos de puntuación deben ser considerados, dentro del ámbito 
educativo, como un instrumento susceptible de adaptaciones en función de las 
orientaciones didácticas específicas de la actividad, es decir, en función de la 
evolución que se vaya constatando en las actividades gimnásticas y acrobáticas 
(Robin, 2005). Su finalidad en la escuela difiere de la de la competición. La 
motricidad, así como las capacidades físicas de nuestro alumnado es más pobre 
en cuanto a acciones gimnásticas y acrobáticas; por tanto, es necesaria una 
evaluación adaptada al contexto escolar. 
Los objetivos, en el alto nivel deportivo, son precisos, poco numerosos y 
pretenden maximizar el rendimiento. Todo lo contrario que en el ámbito educativo, 
ya que estos son numerosos, diversificados y poco articulados. También deben 
tenerse en cuenta otros aspectos diferenciados, como el material, escaso en los 
centros escolares, la motivación, diferente al no ser una actividad voluntariamente 
elegida en la escuela, el poco tiempo disponible para trabajar y la heterogeneidad 
que nos podemos topar dentro de cada aula (Ávalos, 2013). 
Teniendo en cuenta, estos y otros factores de los que hablaremos a 
continuación, es evidente que tenemos que buscar en la práctica de la Gimnasia 
Acrobática en los centros escolares bajo un prisma que aporte valores educativos 
e integrales al alumnado, sin plantear metas de rendimiento propias del deporte 
de competición. 
Los franceses Huot-Monéta & Socié (1998), exponen con claridad y muy 
pormenorizadamente la adaptación del reglamento de las competiciones 
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internacionales para llevar este deporte al medio escolar; aspectos resumidos en 
la figura 39. 
 
Figura 39: Diferencias entre la competición y la escuela (adaptado de Huot-Monéta y Socié, 1998). 
EL REGLAMENTO ADAPTACIÓN ESCOLAR 
Las disciplinas que compiten son: 
- el dúo masculino, femenino y mixto, 
- el trío femenino, 
- el cuarteto masculino. 
Composiciones libres.  
 
Las formaciones mixtas son más interesantes en el 
plano educativo. 
Los ejercicios deben respetar las exigencias técnicas 
específicas de composición y dificultad precisas según 
el código de puntuación. 
Las únicas exigencias para los encadenamientos 
son: 
- un determinado nº de figuras y elementos 
 individuales, 
- la ejecución y el dominio de las figuras 
 (no están clasificadas por su dificultad). 
En competición existen tres tipos de pruebas: 
- ejercicios de equilibrio, estáticos o “balance”,  
- ejercicios dinámicos o “tempo” y 
- ejercicios combinados. 
Se combinan, en el mismo encadenamiento figuras 
estáticas y dinámicas (estas últimas si han sido 
trabajadas). 
 
Duración  máxima de los ejercicios estáticos y 
dinámicos: 2´30”. 
Se efectúan con acompañamiento musical instrumental. 
La duración no está limitada y el acompañamiento 
musical no está impuesto necesariamente ni ha de 
ser exclusivamente instrumental. 
El vestuario viene claramente definido por maillots y 
shorts idénticos entre los componentes del grupo. Están 
prohibidos adornos y joyas como pendientes, etc. 
La vestimenta se deja a iniciativa de los alumnos, 
pero adecuada a la práctica gimnástica. 
El material: los ejercicios se desarrollan en un 
practicable de Gimnasia de 12 x 12 m. 
Si no disponemos de ese practicable, podemos 
utilizar colchonetas o tatami. 
Los criterios de evaluación: la dificultad, la 
composición, la ejecución, la impresión general 
(coreografía, sentido artístico, elección de la música), la 
duración del ejercicio, la duración de los ejercicios y 
pirámides. 
Nuestros criterios de evaluación: el nº de figuras, el 
dominio de las mismas, la continuidad, los enlaces 
o transiciones, la impresión general, música y 
vestuario, y la dificultad de las figuras. 
Tras un volteo o un descenso en una pirámide sólo  
pueden recibir ayuda las mujeres, los hombres no. 
Todos los alumnos pueden recibir  ayudas. 
Existe penalización por pisar, recepcionar o caer fuera 
del tapiz. 
El tapiz, formado por colchonetas, conforma el 
espacio de trabajo pero no se penaliza la salida del 
mismo, pues se entiende como una zona de 
seguridad frente a posibles caídas. 
El Código de Puntuación establece cómo han de ser las 
diferencias de talla entre los componentes del grupo.  
Se procurará hacer grupos de trabajo lo más 
heterogéneos posible en cuanto a antropometría y 
capacidades físicas para enriquecer las 
posibilidades de trabajo del grupo. 
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Figura 40: Ejecución de una pirámide grupal en el marco escolar (Alumnado I.E.S. de Tomiño, Pontevedra) 
 
También Bourgeois (1998 citado en Estapé, López & Grande, 1999), estipula 
con claridad las diferencias fundamentales de la Gimnasia de élite y las 
actividades gimnásticas en el marco educativo:  
 Con respecto a los objetivos, mientras que a alto nivel son precisos, poco 
numerosos y buscan el rendimiento; en el ámbito educativo los objetivos 
serán numerosos, diversificados y poco articulados. 
 En cuanto a los recursos humanos y medios materiales, las diferencias 
serán notorias: en la Gimnasia de alto nivel el material es muy importante 
(la calidad y cantidad de aparatos), con técnicos que tengan un alto grado 
de especialización y una correcta gestión en las sesiones de 
entrenamiento. Por otro lado, en los centros escolares el material suele ser 
escaso, el número de docentes se reduce a un profesor que 
necesariamente no tiene porque ser especialista en la materia y el tiempo 
de las sesiones es muy reducido. 
 Los alumnos también tienen diferentes motivaciones: en el caso de la 
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iniciación deportiva o del alto nivel técnico, se trabaja con personas 
motivadas, que hacen esta práctica de forma voluntaria  y suelen formar un 
grupo homogéneo tras pasar por un proceso de selección o división de 
grupos por nivel. En la escuela el alumnado debe cursar la Educación 
Física de forma obligatoria, no son jóvenes seleccionados y el nivel del 
grupo es muy heterogéneo. 
De acuerdo a estas premisas, lo que debemos buscar en las sesiones de 
habilidades gimnásticas y acrobáticas en el marco escolar son experiencias 
numerosas y variadas, la forma de búsqueda activa de soluciones y la globalidad 
de los movimientos más que la precisión o la ejecución correcta de los mismos. 
Queda claro, pues que los objetivos de las sesiones en el ámbito educativo 
deben ser muy distintos de los que planteemos en las sesiones enfocadas a la 
iniciación deportiva o al entrenamiento de futuros gimnastas. De este modo, 
Navarro (2009) apunta  como objetivos a plantearnos, que el alumno sea capaz 
de: 
- Realizar diversas habilidades gimnásticas y acrobáticas en función de su 
nivel y posibilidades. 
- Cooperar con los compañeros/as a la hora de practicar las diferentes 
habilidades. 
- Ser consciente de la importancia de las ayudas a la hora de realizar este tipo 
de actividades, así como de respetar una serie de medidas de seguridad. 
- Crear sus propios enlaces acrobáticos a partir de habilidades trabajadas en 
las prácticas. 
- Adoptar una actitud crítica ante cualquier tipo de manifestación 
discriminatoria que pueda surgir en este tipo de prácticas por razones de 
sexo, raza, capacidad, etc. 
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Así pues, hay que plantear la Gimnasia Acrobática en los centros educativos 
como un medio o instrumento para la formación del alumno y no como un fin en sí 
mismo (Estapé, López & Grande, 1999). 
 
1.6.3. Los diferentes roles del alumnado 
 
Ya dejamos anteriormente claro la existencia de dos roles claros en la práctica 
de la Gimnasia Acrobática (Huot Monéta & Socié, 1998; Vernetta et al., 2003; 
Manzaneda, 2008): 
 PORTOR o BASE. 
 ÁGIL o VOLTEADOR. 
Sin embargo y según Navarro (2009), no podemos olvidar la importancia de 
 las AYUDAS  o AYUDANTES. 
El objetivo fundamental de las ayudas es proporcionar confianza al 
ejecutante, cooperar con él a la hora de realizar la tarea, proporcionarle un 
soporte físico, darle confianza necesaria para su realización, etc. Su presencia 
tiende a responsabilizar, a dar confianza recíproca a los alumnos, a compartir 
experiencias motrices y a dar mayor autonomía al grupo. 
También García Sánchez (1999) destaca el papel de la “ayuda” dentro del 
trabajo en parejas o en grupos a la hora de trabajar la “Acrogimnasia” en la 
escuela. Proporciona confianza y seguridad recíproca entre los alumnos, 
comparten la experiencia motriz y potencian la autonomía del grupo. 
A la hora de trabajar los contenidos gimnásticos y acrobáticos y a pesar de la 
importancia de este papel de “ayudas”, todavía existen docentes reacios a su 
inclusión por la falta de confianza que los alumnos tienen en sus compañeros. La 
importancia concedida depende del contenido gimnástico trabajado, y es 
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significativo que se le da mayor importancia si se está trabajando la Gimnasia 
Acrobática que cualquier otro tipo de modalidad gimnástica. Además esta 
relevancia se hace más evidente en la Enseñanza Secundaria que en la 
Enseñanza Primaria (Llamas, Hellín & Moreno, 2004). No obstante, no debemos 
olvidar que las ayudas son clave en el proceso de enseñanza de todas las 
habilidades gimnástico-acrobáticas tanto por parte del profesor como por parte de 
los propios alumnos en algunos casos (Sáez, 2015). 
A la hora de plantear la enseñanza de los contenidos propuestos es 
importante tener en cuenta los roles que puede desempeñar el alumnado durante 
la formación de las pirámides y a partir de ahí, generar todas las acciones 
motrices a desarrollar, tal y como  detallan  Vernetta, López y Panadero (2007): 
El alumno en el Acrosport es: 
 ACTOR-ACRÓBATA 
Busca realizar un movimiento eficaz y estético, amplio, rítmico y sincronizado 
(Principio técnico del Acrosport) 
 COREÓGRAFO 
Produce un encadenamiento armónico con música.  (Principio creativo) 
 INTÉRPRETE 
Busca ser expresivo y virtuoso en relación al movimiento creado y 
perfeccionado. (Principio de representación e interpretación) 
 JUEZ o ESPECTADOR 
Aprecia, critica y evalúa dando un juicio de valor en función de los parámetros 
propuestos.  (Principio de evaluación) 
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 Figura 41: alumnos evaluando mediante planillas de observación  (I.E.S. de Tomino, Pontevedra) 
 
El trabajo a través de la Gimnasia Acrobática escolar es un trabajo de grupo o 
subgrupo que adaptará los ejercicios (base/s, portor/es, ágil/es, ayudas 
exteriores…) según las posibilidades de cada uno de sus componentes. Esta 
forma de trabajo posibilita que se puedan solucionar aquellas dificultades que 
surjan: miedos e inhibiciones, bloqueos, diferencias de talla y peso, 
discapacidades motoras y sensoriales. Son estrategias ideales, gracias a los 
cabios de rol por parte del alumnado, para atender el trabajo de adaptaciones 
curriculares y la adaptación a la diversidad (García Sánchez, 1999). 
De forma general, podemos resumir diciendo que hay que tener en cuenta 
tres tipos de participación: los ayudantes, los ágiles y quienes realizan los agarres 
o forman la base de las pirámides. Según las características de cada alumno 
podremos asignarle un papel u otro. Aunque lo ideal es que fueran probando los 
diferentes roles, debemos quedarnos que todos tienen algo que ofrecer al grupo; 
incluso aquellos con alguna lesión o discapacidad que realizan tareas de ayudas y 
participan en la parte creativa. 
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1.6.4. La riqueza de las actividades acrobáticas en el ámbito escolar 
 
A nivel genérico, mediante el aprendizaje de habilidades gimnásticas y 
acrobáticas se pueden desarrollar cualidades como la coordinación, la fuerza, la 
velocidad, la flexibilidad y también aspectos como la imagen mental del 
movimiento, la coordinación de varias habilidades, la construcción de un enlace, 
la memorización de tareas motrices, y su adaptación a la música, la cooperación 
con el compañero, la colaboración, actitudes positivas, conocimiento de las 
ayudas, etc. (Estapé et al., 1999). 
El trabajo de la acrobacia aporta, a quien lo practica, numerosos beneficios 
psicomotores (al incidir en las capacidades físicas y coordinativas del sujeto), un 
sentido estético (por lo que se refiere a la búsqueda de la belleza de movimientos 
y la combinación de los diferentes elementos), un desarrollo de la creatividad y la 
sociabilidad (Canalda & San Miguel, 1996).  
Por su parte, Almeida (1994, citado por Mérida et al., 2008) afirma que los 
practicantes de esta modalidad gimnástica adquieren nociones espacio-
temporales, mejoran su esquema corporal, control motor, flexibilidad, coordinación 
estática, coordinación colectiva, equilibrio, fuerza, resistencia muscular localizada, 
cooperación, autonomía, el placer y la autoconfianza. 
Estapé et al. (1999) consideran que: 
La riqueza de la actividad gimnástica y acrobática posibilita que los niños 
se realicen en diversos aspectos. Por medio de esta actividad, el niño 
podrá mostrar un enlace o encadenamiento de mayor o menor dificultad 
formado por varias tareas motrices; será visto por el grupo que lo observará 
y apreciará. También los niños podrán ayudarse y ser ayudados en la 
realización de las diferentes tareas motrices con el fin de contribuir al éxito 
de los compañeros, de dar confianza, de elevar el nivel de colaboración del 
grupo, etc. En tercer lugar, los niños tendrán la posibilidad de evaluar, es 
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decir, de apreciar la actividad gimnástica y acrobática en el papel de 
espectador y observador. Además los niños aprenderán a organizar: actuar 
en grupo (unos como observadores, otros como ejecutantes), colocar el 
material, responsabilizarse, etc. En quinto lugar, señalar que la actividad 
gimnástica permite que el niño entre en acción, es decir, que actúe, que 
valore las situaciones de riesgo, que busque hacer las tareas cada vez más 
difíciles, etc. Por último, el niño a través de esta actividad va a buscar 
situaciones nuevas, es decir, otras posibilidades de actuación y solucionar 
las situaciones motrices de otra forma,... es el intentar crear  hacer algo 
original, algo más personalizado. (pp. 23-24) 
La propuesta práctica de García Sánchez (1999), en lo que entonces 
denominaba como “Acrogimnasia” pretendía, ya entonces, contribuir a mejorar las 
cualidades físicas básicas y las posibilidades de coordinación y control motor de 
alumnos y alumnos, independientemente de su edad, o etapa educativa. También 
apuntaba la importancia por fomentar capacidades de relación personal y de 
cooperación, mediante la práctica de la actividad física, favoreciendo la 
integración en el grupo de todos sus miembros, siempre en función de sus 
posibilidades. 
Los alumnos en este tipo de actividades mediante ese actuar, organizar, 
cooperar, observar y crear, logran un cúmulo de experiencias en relación a 
diferentes sensaciones y emociones corporales que otros contenidos podrían 
difícilmente abarcar (Vernetta et al., 2007). 
Las características de la Gimnasia Acrobática la legitiman como una actividad 
física rica y altamente positiva para el contexto escolar y para los clubs: ofrece 
numerosas posibilidades de exploración motora, estimula las nociones espaciales 
y rítmicas, desarrolla las capacidades físicas y, principalmente la creatividad, tanto 
a la hora de realizar figuras como en la elaboración de coreografías. En cuanto a 
los aspectos socio-afectivos, cabe destacar la cooperación, la confianza en sí 
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mismos y en los otros, la autonomía y el disfrute. Al incluir situaciones-problema 
adecuadas a este contexto, permite estimular al alumnado para hacerle demostrar 
su capacidad de resolución corporal. De este modo, pueden surgir las primeras 
experiencias de placer y alegría en la práctica deportiva, generando sensaciones 
de éxito, que se extienden a la formación de la persona y del ciudadano (Mérida 
et al., 2008).  
En opinión de Manzaneda (2008), llevando este deporte a la etapa de 
Educación Primaria las características de las acrobacias se pueden detallar en: 
creatividad, cooperación, autosuperación, autoestima, expresividad, motricidad y 
sociabilidad. Lo que este autor cataloga de características, debemos de ensalzar 
como virtudes en tanto en cuanto desarrolla en el alumnado, sea éste de 
Educación Primaria o Secundaria: 
o La creatividad: las posibilidades son múltiples y sus combinaciones todavía 
más. Existen diferentes posiciones: bipedestaciones, cuadrupedias, 
carretillas, inversiones, bancos… Las figuras pueden ser por parejas, 
pequeños grupos o en gran grupo. Además se pueden ejecutar de forma 
estática o dinámica. Esto posibilita al alumno un abanico enorme de 
posibilidades y le permite crear y desarrollar su imaginación. 
o La cooperación: las acrobacias requieren ayuda y colaboración entre 
compañeros. Para el buen funcionamiento y la seguridad en el montaje y 
desmontaje de las figuras es imprescindible la colaboración y coordinación de 
todos. Los valores sociales entran en juego. 
o La autosuperación: cada día se enfrentan a nuevos retos que intentan 
alcanzar. Para ello es importante la labor docente, adaptando objetivos y 
contenidos a la realidad de la clase y no descuidar la motivación y el refuerzo 
positivo ante cada pequeño gran logro individual o del grupo. 
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o La autoestima: ésta se favorece con una cantidad de actividades que hacen 
que quien las realiza se sienta importante y necesitado por el grupo. 
o La expresividad: no sólo deben ajustarse a un modelo concreto. A diferencia 
de la competición, el Acrosport en la escuela permite dar alas a las iniciativas 
e intereses de los alumnos a partir, por ejemplo, de la creación de un montaje 
donde pueden elegir un tema o una música concreta. 
o La motricidad: entran en juego capacidades físicas como la fuerza, la 
resistencia y la flexibilidad; así como habilidades motrices como el equilibrio, 
la agilidad y la coordinación. Es, por tanto, una actividad física muy completa. 
o La sociabilidad: se establecen continuamente relaciones intergrupales, donde 
todo el mundo tiene cabida. Colaborando con su fuerza, su agilidad o su 
ingenio. 
Estos aspectos son también tenidos en cuenta en el estudio de casos 
expuesto por Reguera & Gutiérrez-Sánchez (2015) cuyos resultados concluyen 
que la Gimnasia Acrobática mejora los niveles de autoconcepto en aquellos 
sujetos con problemas físicos y/o emocionales ya que el discente, al sentirse 
partícipe de la actividad que está realizando, al tener que organizarse y cooperar 
con sus compañeros, se siente orgulloso y enriquecido corporal y 
emocionalmente. 
También López Pintor (2010) justifica la G.A. dentro de la educación, en su 
caso en la etapa de Primaria, porque es una actividad que tiene una serie de 
características cooperativas en integradoras que le convierten en un instrumento 
de gran valía en su aplicación dentro de las clases de Educación Física. Es una 
actividad en la que todos son “imprescindibles” para el desarrollo y consecución 
exitosa de la tarea. Se evitan actitudes de discriminación y favorece la 
cooperación y la integración frente al espíritu competitivo del deporte. Ayuda a 
comprender y valorar las posibilidades de su cuerpo y el de los demás. Una de las 
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características que definen a la G.A. es la creatividad; puede ser un vehículo muy 
original para trabajar esta cualidad a través de montajes escénicos de Gimnasia 
colectiva. Y se perfila como un excelente instrumento para el desarrollo del 
rendimiento motor de los alumnos, mejorando de forma evidente cualidades 
físicas como la fuerza, flexibilidad o equilibrio. 
También es considerada esta actividad como una experiencia integradora en 
la que todos participan, se desarrollan actividades de respeto, favorece la 
comunicación, es socializador y contrarresta procesos de exclusión social. 
Además fomenta la creatividad, la desinhibición, el conocimiento del cuerpo y es 
una actividad altamente motivadora (Maillo, 2003). 
En opinión de Mérida & Nista-Piccollo (2008), el gran valor pedagógico de los 
ejercicios acrobáticos radica en la medida en que propicia vivencias motoras 
valiosas, requiere de pocos materiales y permite la participación de gimnastas de 
diferentes estructuras físicas; tanto en el ámbito deportivo como en el de la 
Educación Física. 
Por su parte, Trujillo (2008), enfoca la G.A. dentro de la Educación 
Secundaria Obligatoria como un contenido idóneo donde se conjugan una serie 
de elementos idóneos: las cualidades físicas, las habilidades gimnásticas, el 
equilibrio, la coordinación corporal y el espíritu deportivo. Además, la necesidad 
de cooperación y colaboración  entre todos sus miembros, siendo muy importante 
la decisión de cada miembro del grupo, favorece el autoconcepto y autoestima del 
alumnado. Siendo esta cooperación un factor necesario para el desarrollo de su 
creatividad. 
Debemos abogar por el trabajo del Acrosport tanto en Primaria como en 
Secundaria, (León, 2004) porque desarrolla distintos bloques de contenidos y, 
asimismo fomenta igualmente la consecución de capacidades tales como: 
o Socializadora y afectiva (al favorecer las relaciones grupales), 
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o Creativa (usando su cuerpo como medio de comunicación y expresión, 
aumentando su sensibilidad artística). 
o Física (aumentando su dominio motor, grado de aptitud y destreza, control 
postural, etc.), 
o Coordinativa (agilidad, coordinación, equilibrio, ritmo,…) 
o Cognitiva (al aprender las exigencias específicas y características del deporte, 
tales como ayudas, presas, modalidades….) 
Además favorece la coeducación y ofrece una alternativa a los deportes 
tradicionales. 
 
Figura 42: alumnado caracterizado como superhéoes y villanos (IES Tomiño, Pontevedra) 
 
 
El Acromontaje es una experiencia motivadora que se convierte en un eje 
sobre el que gira toda una lluvia de ideas e ilusiones que se plasmarán en una 
puesta en escena final dando sentido a todo el trabajo realizado. Se trata de una 
actividad interdisciplinar, integradora que fomenta la creatividad, la desinhibición y 
el conocimiento del cuerpo siendo altamente motivadora. Califica esta actividad 
además como un vehículo socializador, que fomenta la tolerancia y aceptación 
procurando fórmulas democráticas para resolver las discrepancias que puedan 
surgir y pudiendo contrarrestar los procesos de exclusión social y cultural con una 
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intervención adecuada por parte del profesor que la lleve a cabo (Maillo & 
Machota, 2008). 
Los valores sociales que se desarrollan con la práctica de la G.A. son uno  de 
los pilares básicos del trabajo en el ámbito educativo, estrechamente relacionada 
con el Aprendizaje Cooperativo (Barba, 2010; López Pintor, 2010). Este tipo de 
aprendizaje proporciona respuestas en la línea de mejorar la autonomía, mejorar 
la socialización y la solidaridad. Se favorece la construcción de la inteligencia, la 
motivación intrínseca, el nivel de aspiración o el autoconcepto. 
La Gimnasia Acrobática es considerada como una disciplina deportiva 
colectiva, lo cual conlleva la necesaria presencia y participación de todos los 
componentes del pequeño o gran grupo. Así se afianza entre el alumnado una 
relación con sus iguales y cada uno se siente parte importante dentro del 
colectivo. Se busca una relación no sólo a nivel de participación y desarrollo 
motor, sino también una relación dialéctica entre todos los componentes para 
elaborar propuestas, corregir errores, etc.  
En definitiva, aspectos como la confianza, la empatía, la aceptación del rol 
dentro del grupo y el someterse a las reglas del mismo, la cohesión grupal y la 
implicación por el bien del colectivo son valores sociales que subyacen en la 
práctica de esta actividad deportiva. 
El trabajo de investigación de Barba (2010) cuyo objeto era comprobar si hay 
diferencias significativas en la enseñanza del Acrosport en función de la 
metodología empleada, donde contrata el uso del Aprendizaje Cooperativo con la 
Asignación de Tareas, concluye que en sus resultados se puede observar una 
mejora en el ranking sociométrico, en el aprendizaje creativo y en la percepción 
en clase de los grupos de aprendizaje cooperativo.  
Además los grupos de alumnos que participan en el estudio definen su nivel 
de motivación como muy alto. 
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Otra interesante conclusión de este trabajo es corroborar que en tan solo 
ocho sesiones ya se comienzan a observar cambios en cuanto a: 
- Una mejora de la percepción social del grupo de compañeros. 
- Mejora de la participación en clase. 
- Alta motivación. 
- Mayor creatividad. 
- Similar nivel de aprendizajes. 
Dándose todos estos cambios a favor del grupo que trabajó mediante el 
Aprendizaje Cooperativo. 
Por su parte, Llamas et al. (2004), también investigan sobre cuál es la 
metodología empleada por los docentes que abordan el contenido de las 
habilidades gimnásticas y acrobáticas en sus clases de Educación Física tanto en 
la etapa de Primaria como en Secundaria. Las principales conclusiones de su 
trabajo han sido que, para la enseñanza del contenido gimnástico y acrobático, la 
estrategia de enseñanza analítica es más empleada que la estrategia global, y 
que la importancia que el docente concede a las ayudas es mayor en Secundaria 
y de mayor importancia cuando el contenido trabajado es la Gimnasia Acrobática. 
Según estos mismos autores, en los últimos años la enseñanza  de estas 
habilidades gimnásticas y acrobáticas ha estado apartada casi por completo de 
las clases de Educación Física. En su opinión, se debe  a una concepción 
equívoca de las mismas y a una inadecuada metodología de enseñanza, en la 
que el proceso metodológico llevado a cabo juega un importantísimo papel, y 
donde son muy importantes las ayudas de las que hablábamos con anterioridad, 
pues son una característica inherente a la Gimnasia. De hecho su práctica debe 
conllevar no sólo el ejecutar la tarea, sino también el relacionarse con los 
compañeros. Ideas que comparte con Sáez (2015). 
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Compartimos esta opinión y también ratificamos que, a  pesar de todas estas 
ventajas o beneficios que esta actividad deportiva aporta dentro del ámbito de la 
Educación Física, todavía existe una reticencia importante por parte del docente a 
incluir las habilidades gimnásticas y acrobáticas.  
En opinión de Estapé et al. (1999) también se corrobora una menor inclusión 
de las habilidades gimnásticas y acrobáticas en las programaciones por el temor 
evidente al supuesto riesgo que presentan, por la falta de conocimiento de la 
materia y las variables que inciden en el proceso de aprendizaje, por la búsqueda 
errónea de un objetivo de ejecución, a la poca participación del grupo en las 
tareas propuestas y también a los escasos recursos materiales que tienen los 
centros escolares. Otras veces es el desconocimiento gimnástico y acrobático el 
que provoca la elección de otros contenidos que son menos complejos a la hora 
de llevarlos a la práctica. Ante esta problemática, algunos autores abordan estos 
contenidos con el objetivo de experimentación o descubrimiento como 
planteamiento para los primeros años de Enseñanza Primaria, con el fin de 
familiarizar desde pequeños al alumnado, e ir enriqueciendo su base perceptivo-
motriz desde la infancia, para ir introduciendo progresivamente habilidades 
motrices más complejas. 
 También Trujillo (2008) coincide en que la Gimnasia Acrobática todavía es un 
contenido no convencional para el profesorado que imparte en la E.S.O. 
Las causas más comunes son: 
- Escasa o nula  formación. 
- Miedo a las lesiones en el aula por falta de recursos pedagógicos. 
- Desconocimiento de este deporte como tal. 
- Falta de recursos materiales, como pueden ser colchonetas. 
- Incluso existe el miedo a problemas que podría acarrear a los docentes ante 
la posibilidad de una lesión más o menos grave (León, 2004). 
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Existen trabajos de campo sobre estas cuestiones. Llamas & Moreno (2004), 
motivados por conocer la utilización de estas habilidades en los centros 
educativos, llevaron a cabo un trabajo de investigación cuyo objetivo pretendía 
mostrar el perfil docente sobre y puesta en práctica de las habilidades gimnásticas 
y acrobáticas en las clases de Educación Física. Las principales conclusiones 
mostraron que los licenciados en Educación Física que ejercen en Educación 
Secundaria reciben mayor formación en Gimnasia artística que los maestros 
especialistas en Educación Física; sin embargo, se trabaja en igual proporción 
este contenido en similar proporción. La Gimnasia Acrobática como contenido 
acrobático sí es más elegido en la etapa de Secundaria. Además los profesores 
opinan que los alumnos se sienten motivados hacia su práctica, no así los 
maestros. Es relevante apuntar como otras conclusiones que la preparación del 
docente respecto a la Gimnasia artística determina que éste incluya o no el 
contenido gimnástico en su Programación Didáctica. Los docentes que no reciben 
formación sobre Gimnasia artística no se sienten preparados para enseñar este 
contenido y, por tanto, no lo trabajan en sus clases. 
El trabajo de Avalos (2013), en su tesis sobre “las habilidades gimnásticas y 
acrobáticas: causas y condicionantes de un aprendizaje en riesgo”, apunta que la 
formación del profesor de Educación Física es deficiente en cuanto al campo 
gimnástico. Los profesores no se sienten capacitados para enseñar este 
contenido una vez han finalizado sus estudios universitarios. Tras analizar los 
planes de estudios de las últimas décadas de los INEFs y Facultades dedicadas a 
la Actividad Física y Deportiva, se constata la falta de armonía curricular de las 
asignaturas de “Fundamentos de Gimnasia”. 
El artículo de Loureiro & Castillo (2013) pretende abordar los aspectos 
técnicos fundamentales para la iniciación a la Gimnasia Acrobática, buscando 
reducir las incertidumbres de los docentes y de los técnicos y para que se sientan 
motivados a promover este deporte en los contextos deportivos donde 
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intervienen. Citando al Australian Council for Health, Physical Education and 
Recreation (ACHPER, 2008), afirman que las actividades gimnásticas son una 
oportunidad única para regular el control corporal, que reducen el riesgo de 
lesiones, mejora el desarrollo de todas las actividades deportivas y mejora las 
habilidades necesarias para las rutinas de la vida cotidiana. Estos autores 
proponen a profesores y entrenadores organizar contextos de práctica 
cooperativa, de autonomía y de confianza entre el alumnado, con una perspectiva 
positiva, creativa y de superación, originando nuevos aprendizajes y satisfacción 
por la práctica deportiva. 
En otros países, como Brasil, algunos autores estudiosos del tema apuntan 
como causas del poco uso de la Gimnasia Acrobática en el ámbito educativo a 
una escasa o nula formación, con lo cual los profesionales no se sienten aptos 
para incluirla en sus clases de Educación Física (Mérida & Nista-Piccollo, 2008).  
En Francia, Musard et al. (2008) indagan cómo un deporte tan desconocido  y 
con tan pocas licencias federativas, llega a la escuela. Mediante cuestionarios 
pasados a profesionales de la Educación Física y Deportiva de diferentes 
ciudades, llegan a las conclusiones de que conocen muy poco de este deporte 
como tal y que para responder a las expectativas del alumnado se inspiran en 
diferentes prácticas gimnásticas y/o artísticas. Los docentes se construyen su 
propia concepción del Acrosport a partir de su experiencia profesional; adaptan su 
enseñanza en función de las condiciones espacio-temporales y materiales, y 
están especialmente atentos a la seguridad y al trabajo del alumnado. Están 
influenciados, igualmente, por sus propias experiencias (los espectáculos de 
circo, la práctica gimnástica) o sus motivaciones. 
En cualquier caso, la Gimnasia Acrobática todavía es una gran desconocida 
en este país, como en la mayoría, y queda mucho por hacer, principalmente en la 
formación del profesorado. 
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1.6.5. La Gimnasia Acrobática en el marco curricular de la Educación 
Física 
 
Según el decreto 126/2008, de 19 de junio, por el que se establece la 
ordenación y el currículo de Bachillerato en la Comunidad Autónoma de Galicia, el 
conjunto de actividades desarrolladas en la materia de Educación Física debe 
fomentar la educación en valores, especialmente aquellos relativos al esfuerzo y a 
la superación personal, a la cooperación, a la solidaridad, a la igualdad y al 
respeto entre todas las personas.  
Este párrafo resume perfectamente lo que venimos desarrollando en el 
apartado anterior, donde se han expuesto todos aquellos beneficios o 
aportaciones que la inclusión de la Gimnasia Acrobática reporta a nuestro 
alumnado. 
Podríamos afirmar que contribuye a trabajar en la búsqueda de los siguientes 
objetivos que marca este decreto: 
 Aprender procedimientos sencillos de evaluación que proporcionen información 
que facilite la toma de decisiones fundamentales en la elaboración de un 
proyecto personal de actividad física. 
 Conocer y aplicar normas básicas de higiene postural sobre la base de criterios 
ergonómicos. 
 Diseñar y practicar, en grupos pequeños, composiciones con o sin base 
musical, como medio de expresión y comunicación. 
Dentro de los contenidos prescriptivos para la etapa de Bachillerato, la 
Gimnasia Acrobática se englobaría en el trabajo de unos cuantos, tales como: 
 Aprovechamiento de las situaciones de práctica de actividad física y deportiva 
para la transmisión de valores educativos que promuevan el esfuerzo, la 
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superación personal, la cooperación, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad y 
el respeto entre todas las personas.  
 Desarrollo de la capacidad de trabajo en equipo y de cooperación (…). 
 Normas ergonómicas y de higiene postural. 
 Valoración de los aspectos de relación y de trabajo en equipo. 
 Realización de actividad física con soporte musical. 
 Elaboración y representación de una composición corporal individual o 
colectiva. 
 Reconocimiento del valor expresivo y comunicativo de las actividades 
practicadas. 
Siguiendo la legislación vigente, con respecto a las estrategias metodológicas 
que el currículo de Educación Física propone, es relevante señalar que se deben 
incluir las siguientes propuestas a la hora de trabajar este deporte: 
 Atender a la diversidad seleccionando actividades con diferente grado de 
complejidad, de tal manera que puedan ser realizadas partiendo de distintos 
niveles. 
 Propiciar un aprendizaje significativo a partir de unas experiencias previas que 
permita la transferencia a otras situaciones posteriores. Para eso debemos 
secuenciar actividades de forma coherente buscando la funcionalidad. 
 Impulsar las relaciones entre iguales fomentando la cooperación con la 
organización de tareas estimulantes en grupo, distribuyendo las 
responsabilidades individuales y evitando cualquier tipo de discriminación. 
 Fomentar la autonomía, la iniciativa personal, la creatividad, la responsabilidad, 
la actitud crítica y la competencia de aprender a aprender (…). 
 Favorecer el desarrollo personal y social a través de la actividad física y del 
deporte buscando actividades significativas y satisfactorias para las personas. 
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 Promover el aprendizaje desde un punto de vista constructivista, activo, 
construido por los propios alumnos y alumnas como principales protagonistas y 
con el personal docente como guía. 
El trabajo de la Gimnasia Acrobática, tanto en Primaria como en Secundaria, 
desarrolla distintos bloques de contenidos y fomenta igualmente la consecución 
de capacidades motrices y socioafectivas (León, 2004). Este autor amplía, 
además, la aportación que se hace en referencia a los temas transversales, 
inculcando diferentes valores de forma implícita: 
 En Educación para la Salud, por el desarrollo de la práctica motriz y por 
actitudes de higiene corporal. 
 En Educación para la Paz, por la práctica de un deporte de cooperación, que 
necesita actitudes básicas de convivencia, respeto, participación, solidaridad, 
etc. 
 En Educación para la Igualdad, mediante la eliminación de estereotipos 
sexistas. 
En la actual legislación educativa para la comunidad autónoma gallega se ha 
sustituido la denominación de “Temas Transversales” por “Educación en Valores”. 
En relación a los mismos, podríamos decir que la Gimnasia Acrobática contribuye 
a: 
 La Educación Cívica y Moral, al favorecer la integración social. 
 La Educación para la Paz, al elegir el trabajo colaborativo en grupo para la 
consecución de objetivos comunes. 
 La Educación para la Igualdad de oportunidades, al integrar a chicos y chicas 
en cualquiera de los roles independientemente de cuál sea su sexo. 
 Educación para la Salud, al incidir en las colocaciones adecuadas y saludables, 
inculcando medidas de seguridad. 
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Con respecto a la Atención a la Diversidad, la Gimnasia Acrobática se perfila 
como una actividad ideal para incluir a todo el alumnado, en tanto en cuanto a que 
cualquiera chico o chica, sea cual sea su circunstancia y características 
personales puede participar dentro de cualquier grupo.  
Recordemos que además de los roles de Portor y Ágil, existe la figura de los 
Ayudas o Ayudantes. Éstos participan en tareas creativas a la hora de elaborar 
los proyectos (figuras, coreografías, pirámides, atrezzo…), o colaborando en 
tareas cooperativas como el montaje y desmontaje de figuras para salvaguardar 
la seguridad en el trabajo. 
En definitiva, y como venimos apuntando a lo largo de todo este capítulo 
dedicado a la Gimnasia Acrobática escolar, debemos de tratar de que el 
alumnado desarrolle aquellas competencias básicas que le permitan constituirse 
en persona autónomas, capaces de aprender por sí mismas, contribuyendo a su 
capacidad de tomar decisiones responsables sobre cuestiones relacionadas con 
la actividad física y la salud. 
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CAPÍTULO II: LA EVALUACIÓN EN EL CONTEXTO ESCOLAR 
 
2.1. DEFINICIÓN DE EVALUACIÓN 
 
En el lenguaje cotidiano se otorga al verbo “evaluar” el significado de estimar, 
calcular, justipreciar, valorar, apreciar o señalar el valor, atribuir valor a algo. La 
operación de evaluar a alguien o algo consiste en estimar su valor no material. En 
la práctica cotidiana, el significado es menos polisémico, consiste en poner 
calificaciones a los alumnos y aplicar las pruebas para obtener la información a 
partir de la que se asignarán dichas calificaciones. 
La acepción pedagógica y metodológicamente más exigente tiene un 
significado amplio, más próximo al que posee en el lenguaje menos 
especializado: “Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que 
alguna o varias características de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un 
ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores, 
programas, etc., reciben la atención del que evalúa, se analizan y se valoran sus 
características y condiciones en función de unos criterios o puntos de referencia 
para emitir un juicio que sea relevante para la educación (Gimeno, 1996). 
Otra manifestación interesada es la que señala Santos (2014) sobre el 
lenguaje de la evaluación, que tanto sirve para entendernos como para 
confundirnos. Es por ello que este autor nos explica como los ingleses utilizan 
diferentes acepciones para fenómenos distintos, y que nosotros incluimos dentro 
del mismo término: assesment, de accountability y de appraisal, de inspection, de 
self evaluation, etc. 
La evaluación es descrita por Bloom, Hastings y Madaus (1971 citados por 
Litwin & Fernández, 1995) como “la reunión sistemática de evidencias a fin de 
determinar si en realidad se producen cambios en los alumnos y establecer 
también el grado de cambio en cada estudiante”.  
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Estos mismos autores nos dan una filosofía educativa y evaluativa actualizada 
cuando las definen en los siguientes términos: “la educación es, para nosotros, un 
proceso que cambia a quienes experimentan el aprendizaje” y “tal como nosotros 
la consideramos, la evaluación es la reunión sistemática de evidencia a fin de 
determinar si en realidad se producen ciertos cambios en los alumnos y 
establecer también el grado de cambio de cada estudiante, (…) nos interesa la 
evaluación como un intento de describir, estimar y en parte influir sobre los 
cambios que se producen, en lugar de analizar todos los procesos que conducen 
a ellos”. 
Por su parte, González Halcones (1995)  define “evaluación  como la 
interpretación, mediante pruebas, medidas y criterios, de los resultados 
alcanzados por alumnos, profesor y proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
ejecución pormenorizada de la programación”. Este mismo autor, sintetiza 
afirmando que “evaluar es emitir juicios de valor”. 
De modo muy similar lo expresa Stufflebeam (1987 citado por Gimeno, 1996), 
“el enjuiciamiento sistemático de la valía o el mérito de algo”. 
Podemos encontrar otras definiciones más técnicas respecto a la evaluación, 
limitadas al ámbito educativo, que nos ayudan a situarnos en la labor docente 
(Blázquez, 1998). Así recoge las aportaciones de diferentes especialistas como 
Lafourcade (1973): “Etapa del proceso educativo que tiene por fin comprobar, de 
modo sistemático, en qué medida se han logrado los resultados previstos con los 
objetivos especificados con antelación. Entendiendo la educación como un 
proceso sistemático, destinado a lograr cambios duraderos y positivos en la 
conducta de los sujetos, sometidos a su influencia en base a objetivos definidos 
de modo concreto y preciso, social e individualmente aceptables” (p.14) . 
También recoge la opinión de Phillips (1974), para quien la evaluación es el 
“procedimiento que se emplea para determinar el valor o la utilidad de un proceso 
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o de un cosa; mediante la educación educacional puede verificarse la eficacia de 
la enseñanza o el valor de una experiencia de aprendizaje, desde el punto de 
vista del logro por parte de los alumnos, de los objetivos, de la educación.” 
Tiene como finalidad conocer el grado de dominio alcanzado por el alumnado 
en relación a los objetivos propuestos y determinar si el diseño del proceso de 
enseñanza ha sido adecuado para alcanzar esos objetivos (Cantón & Pino, 2011). 
Según lo expuesto, la educación es contemplada como un proceso dinámico, 
continuo y sistemático enfocado hacia los cambios de la conducta del alumno, 
mediante el cual verificamos los logros adquiridos en función de los objetivos 
propuestos. 
Para González, Hernández, Martínez, Soriano & Ureña (1999), el concepto de 
evaluación ha ido tomando distintos enfoques según las teorías en que se basa, 
por lo cual a veces se ha utilizado y se sigue utilizando dándole significados 
diferentes. Estos autores también retoman la opinión de Blázquez (1998), para 
quien la evaluación en un principio buscaba “analizar el cumplimiento o no de 
objetivos previstos”, más tarde “la determinación del mérito o valor de un 
programa” y posteriormente “el camino para tomar buenas decisiones”. Asimismo 
abogan por una definición que englobe las anteriores recurriendo a Escudero 
(1992), quien entiende el proceso evaluador como un instrumento sistemático de 
recogida y análisis de información para emitir juicios y tomar decisiones. 
En un reciente estudio centrado en la Educación Secundaria, Buendía, 
Carmona, González & López (2012), indagan sobre cuáles son las concepciones 
de los profesores en esa etapa sobre la evaluación. Este concepto, según los 
sujetos entrevistados, viene caracterizado por una serie de términos. Los que se 
repiten con mayor frecuencia son: valorar, sancionar, observar, seguir el proceso 
de construcción de conocimiento del alumno. 
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Una vez analizadas todas las definiciones y recogiendo los términos que más 
se repiten podrían sintetizarse en que, para los profesores entrevistados, la 
evaluación es un proceso que pretende observar tanto a los alumnos como al 
Centro y a los profesores, para mejorar el sistema a través de ella y, a la vez, 
promocionar a los que mejor han conseguido las metas que el profesor propone. 
Este estudio, además, arroja una serie de conclusiones, como son: 
- En cuanto a qué evaluar, el conocimiento es el principal objeto de la 
evaluación. 
- Atendiendo a la finalidad, este grupo de profesores cree que la 
evaluación sirve para conocer si el alumno tiene conocimientos 
suficientes para superar la materia y promocionar al siguiente nivel, 
aunque sin olvidar el carácter formativo de la misma. 
- La evaluación continua y la final son las que consideran más 
necesarias, dándole a esta última un carácter marcadamente sumativo. 
- En cuanto a los instrumentos que necesitan y su forma de evaluar, 
piensan que se deben adaptar a las características de la asignatura y 
no a las del alumno, el proceso de enseñanza-aprendizaje, finalidades, 
etc.  
- Por último, en relación a las necesidades que perciben los profesores 
de Educación Secundaria para realizar una mejor evaluación de los 
alumnos, son diversas y pueden resumirlas en dos grupos: 
El primero relacionado con el propio profesor: mayor reflexión, mayor 
organización, mejor formación y diálogo entre profesores. 
El segundo relacionado con elementos administrativos: menor nº de 
alumnos, mayor cantidad de libros, más horas de tutoría, mayor 
espacio y más profesorado. 
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En base a lo anteriormente expuesto, consideramos necesario destacar 
algunos de los principios que señala Santos (2014) sobre la evaluación. Por un 
lado, plantea que ésta sea un proceso participativo.  Cuanta más participación 
tengan los evaluados en el proceso de evaluación, más potencialidades 
formativas tendrá. Otro principio indica que para que la evaluación tenga rigor, ha 
de utilizar diversos instrumentos, puesto que el contraste de opinión favorece el 
mismo. Y, por último, pero no por ello menos importante, la evaluación tiene que 
servir para el aprendizaje; es decir, no debe medir sólo para medir y clasificar, 
sino que ha de utilizarse para comprender y aprender. 
 
2.1.1. Orígenes. Manifestación histórica de la evaluación 
 
En lo que parece ser su primera manifestación histórica, se configura como un 
instrumento de selección extraescolar. Se cita la remota práctica china en el s.II 
(a. de C.) para seleccionar funcionarios evitando las influencias de los grupos de 
presión de la burocracia como el origen de las prácticas selectivas de evaluación 
oral. Pero es la universidad medieval el ámbito donde cristaliza primeramente 
como práctica educativa (la disputatio: exposición y debate de un alumno con sus 
profesores). La competitividad que impuso la pedagogía jesuítica sitúa la 
demostración constante de lo que se aprende, ya por medios escritos, como una 
de las espinas dorsales del sistema didáctico que tendrá una fuerte impronta en 
los métodos pedagógicos modernos. La universalización del sistema educativo 
adopta la evaluación como una práctica extendida para estimular y controlar al 
estudiante, sobre todo al ir perdiéndose la relación personal continuada del 
profesor con cada uno de sus alumnos (Gimeno, 1996). 
Sin embargo, según Díaz Lucea (2005) de la presencia de la evaluación en el 
mundo educativo se tiene constancia  desde el siglo V y IV antes de Cristo en 
Grecia, donde Sócrates y otros maestros griegos ya utilizaban una clase de 
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cuestionarios para evaluar a sus alumnos, algo que, de forma similar también 
ocurría en la cultura romana. No obstante, este concepto no adquiere relevancia 
hasta el siglo XIX y principios del XX al convertirse en una práctica sistemática. Es 
en este momento, de poco más de un siglo cuando se considera como un 
elemento más del proceso educativo. Ésta adquiere diferentes concepciones y es 
aplicada según modelos educativos imperantes en cada momento y desde la 
influencia de diferentes paradigmas educativos. 
Sin embargo, es importante resaltar las diferentes trayectorias o evolución que 
ha ido sufriendo el proceso evaluativo. Desde una concepción de la evaluación 
entendida como sinónimo de medición de estados del alumno, de rendimiento de 
diversa índole o de productos de aprendizaje, hacia otra perspectiva donde se 
pone énfasis en el diagnóstico del aprendizaje, en la explicación de sus causas y 
en el enjuiciamiento del valor que tienen las realidades diagnosticadas. Gimeno 
(1996), hace un apretado resumen, según el cual se pueden destacar los 
siguientes hitos en la evolución del pensamiento y de las prácticas de la 
evaluación: 
1) Se dan calificaciones al rendimiento escolar de los alumnos en las 
asignaturas o áreas del currículum. Se simplifica en aplicar una escala de 
puntuaciones sencillas, es decir, se limitaba a dar notas. 
2) Preocupación por la objetividad en la medición de los resultados 
educativos. Proliferación de tests de rendimiento escolar. Influencia de la 
psicometría, con la pretensión de objetivar o tecnificar frente a la arbitrariedad 
evidente de los exámenes tradicionales en los que se mostraba subjetividad de 
quién los propone y los corrige. 
3) El esquema de organizar la práctica didáctica basado en la teoría curricular 
de Tyler, junto a una visión  conductista del aprendizaje, que aplicada a la 
evaluación considerará como efectos educativos sólo aquellos que se traducen  
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en cambios de conducta y que, por lo mismo, son observables por medio de 
técnicas objetivas de evaluación. 
La evaluación tiene por objeto descubrir hasta qué punto las experiencias del 
aprendizaje, tales como se las proyectó, producen realmente los resultados 
apetecidos (Tyler 1973 citado por Gimeno, 1996). Por tanto, ésta debe juzgar la 
conducta, pues uno de los fines que la educación persigue es la modificación de 
las pautas de conducta, y puesto que la evaluación supone reunir elementos que 
certifiquen los cambios de conducta de los estudiantes, todo testimonio válido 
acerca de las pautas que procuran los objetivos de la educación constituye un 
método idóneo de evaluación. 
Así, Díaz Lucea (2005) considera a Ralph Tyler como el verdadero padre de 
la evaluación sistemática, pues es él quien introduce por primera vez en el 
contexto escolar el concepto de evaluación educacional, que consiste 
básicamente en comparar los resultados de la enseñanza con unos objetivos 
planteados previamente. Bajo esta premisa, la finalidad más importante de la 
evaluación es obtener toda aquella información que permita comprobar si los 
alumnos han logrado los objetivos que previamente se habían marcado. Esta 
filosofía rompe los planteamientos de la época, que enfocaban la evaluación 
orientada a establecer diferencias entre los alumnos y se pasa a evaluar el grado 
de logro de unos objetivos formulados previamente. Esta visión de evaluación 
como juicio de valor se centra exclusivamente en la parte final del aprendizaje. La 
evaluación así entendida era sinónimo de examen, prueba, medición de 
resultados, rendimiento físico, académico… La diferencia entre los postulados 
anteriores en los que la evaluación se limitaba a ser una mera medida de los 
aprendizajes y la concepción de Tyler a mediados del siglo XX es que se puedan 
establecer comparaciones entre los aprendizajes logrados y unos propósitos 
establecidos previamente. De este modo, la evaluación se basa en poder formula 
un juicio de valor. Esto comporta la necesidad de establecer un proceso 
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sistemático, estableciendo unos objetivos o propósitos de la enseñanza 
previamente que puedan ser comparados a unos resultados obtenidos. 
Alrededor de la década 1960 aparecen un conjunto de propuestas de modelos 
y procedimientos de evaluación que tienen nuevas orientaciones y que abren sus 
finalidades a otros aspectos del proceso educativo. Se empieza a considerar la 
importancia del proceso, la evaluación de los programas, del docente, etc. Así, en 
1970 aparece la evaluación cualitativa como alternativa y como respuesta al 
modelo cuantitativo utilizado hasta el momento. De este modo aparecen nuevos 
instrumentos de evaluación centrados en la observación, descripción e 
interpretación de todo lo que sucede en el proceso y no exclusivamente en las 
concordancias entre los objetivos planteados y los resultados obtenidos. 
La evaluación de programas o curricula implicó durante los años sesenta y 
setenta la entrada de nuevas metodologías de conocimiento y la recuperación de 
otras para analizar las influencias de las innovaciones en profesores y alumnos. 
Esto implica que la evaluación se entienda como el recurso que proporciona 
información sobre los procesos, que debe ser valorada después para ayudar a 
tomar decisiones. Desde esta óptica, “la evaluación de los alumnos se entendería 
como el proceso por medio del cual los profesores, en tanto que son ellos quien la 
realizan, buscan y usan información procedente de numerosas fuentes para llegar 
a un juicio de valor sobre el alumno en general o sobre alguna faceta particular 
del mismo” (Gimeno, 1996). Señalando que el término “juicio” es más amplio en 
significado que el de notas o calificaciones escolares. 
Si desde esta amplia perspectiva, evaluar significa seguir y valorar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, así como sus resultados, habrá que tener en cuenta 
cuestiones de tipo técnicas (tipos de pruebas, instrumentos, momentos, etc.), pero 
también de tipo ético (qué evaluar, cómo expresar los resultados, a quién implicar 
en el proceso, etc.). 
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2.1.2. Necesidad de la evaluación pedagógica 
 
Debemos plantearnos si es necesaria la evaluación en el proceso educativo y, 
del mismo modo, si es necesario evaluar periódicamente los resultados de las 
acciones educativas. 
Si hacemos un repaso histórico, nos daremos cuenta de que las concepciones 
sobre evaluación pedagógica están unidas a la evaluación de los conocimientos a 
lo largo del tiempo, a sus relaciones con todas las realidades institucionales, y a la 
evolución de las ideas sobre el papel de la educación y su vinculación a la 
mentalidad del momento. 
El interés hacia este tema no ha sido siempre el mismo. Cuando se le ha 
prestado mayor interés ha sido en el siglo XX. Blázquez (1998), citando a 
Maccario (1982), en su libro “Evaluar en Educación Física” habla de tres líneas de 
reflexión sobre la evaluación: 
 La perspectiva docimológica: profesionales excesivamente entusiastas por la 
medición han centrado su interés en el estudio sistemático de las pruebas y de las 
calificaciones, con la preocupación de conseguir el máximo rigor a través de 
“tests” estándares. 
 La perspectiva pedagógica: se preocupa por la integración de la evaluación 
en el proceso pedagógico. Busca la función educativa de la evaluación. 
 La perspectiva crítica: Según la cual la evaluación no cumple una función de 
conocimiento de las aptitudes, sino que sirve para reafirmar la relación de 
subordinación entre profesores y enseñantes. Con lo cual plantean un sistema de 
enseñanza exento de pruebas y exámenes. 
La respuesta a la pregunta: “¿Es necesario evaluar?”,  se corresponde con el 
análisis de las funciones sociales y pedagógicas de la evaluación: 
 Sirve para informar al alumno acerca de su evolución, para conseguir el 
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objetivo relativo a la calidad de los resultados. 
 Es necesaria para el profesor, pues necesita conocer si su acción es o ha 
sido eficaz y quiere saber el resultado de su método pedagógico. 
 Es un aspecto imprescindible del acto docente y, por ello, no debe 
abandonarse a criterios arbitrarios e improvisados. 
Normalmente la evaluación escolar se explicita a través de la nota de los 
alumnos y para estos es vista como un acto unilateral que permite la promoción 
de un curso a otro y no como parte del proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Cantón & Pino, 2011).  
La evaluación se convierte en un aspecto importante del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, porque debemos corroborar si el alumno ha asimilado lo 
que el docente pretendía. Según William (2009 citado por Cantón & Pino, 2011) la 
evaluación es la única manera de saber si lo que se ha enseñado fue aprendido. 
De ahí que los educadores debamos ser conscientes de su importancia y nos 
preocupemos por cómo llevarla a cabo. Hemos de ver en ella una oportunidad 
para aprender y reestructurar nuestra programación en función no sólo de lo que 
consiguen nuestros alumnos, sino también teniendo en cuenta si hemos 
alcanzado o no nuestras pretensiones con ellos y el por qué. 
Así, el educador pasa de ser un mero recolector de datos cuantificables a ser 
un investigador del aprendizaje del alumnado donde es capaz de realizar una 
retroalimentación positiva que permita un aprendizaje continuo (Hattie & 
Timperley, 2007). 
Según Broadfoot et al. (1999 citados por Cantón & Pino, 2011), sabemos que 
la mejora del aprendizaje a través de una evaluación formativa depende de cinco 
factores claves, que debemos tener en cuenta, si damos a la evaluación y al 
alumno como parte implicada en la misma, el protagonismo que se merece: 
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1) La provisión de retroalimentación efectiva a los alumnos por parte del 
profesor. 
2) La involucración activa del alumnado en su propio aprendizaje. 
3) El ajuste de la enseñanza teniendo en cuenta los resultados de la 
evaluación. 
4) El reconocimiento de la influencia que tiene la evaluación sobre la 
motivación y la autoestima del alumnado, las cuales tienen cruciales 
influencias en el aprendizaje. 
5) La necesidad del alumnado de ser capaz de evaluarse a sí mismo y 
comprender cómo mejorar. 
Podríamos resumir afirmando que la evaluación como proceso científico, 
riguroso, sistemático y ordenado, debe estar sujeta a un plan donde se plantee 
qué, cómo y con qué evaluar, por y para qué evaluar, así como el cuándo los 
momentos. Así se incluirá en el proceso de evaluación: las estrategias de 
aprendizaje seleccionadas, los materiales, el ambiente, el docente, etc. (Figueroa, 
2007). De este modo, además de la efectividad del proceso de enseñanza-
aprendizaje, estaremos estimulando en el alumno la motivación intrínseca para el 
aprendizaje y ofreciéndole elementos de juicio y una cabal comprensión. 
 
2.1.3. Concepto de medición como componente de la evaluación 
 
En el momento histórico en el que se plantea llegar a sistematizar un modelo 
que ya no se limite a medir exclusivamente los aprendizajes, sino que también 
permita determinar si se han conseguido los propósitos establecidos, es cuando 
se hace, por primera vez, una diferenciación del concepto de evaluación éntrelo 
que es la medición y lo que representa la propia evaluación. 
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Así y a pesar de que “evaluación” parece un término claro en materia de 
educación, no debe confundirse, como a veces sucede, con el concepto “medida”. 
 Medir  y evaluar  tienen connotaciones diferentes: 
MEDIDA EVALUACIÓN 
- Es un acto concreto sobre una actividad 
concreta. 
-  Es más amplia y lo concreto queda incluido 
como parte del proceso. 
- Es una parte de la evaluación. - Se sirve de la evaluación. 
- Pretende ser objetiva. - Es subjetiva, aunque debe tratar de objetivarse 
- Cuantifica logros y rendimientos. - Expresa términos de calificación. 
- Es un proceso descriptivo. - Forma parte de un proceso de valoración. 
- Actúa sobre objetivos. -  Actúa sobre personas y todo cuanto afecta al fin 
que propone la educación. 
 
Figura 43: Medición versus Evaluación (adaptado de Blázquez, 1998) 
 
 
El término evaluación tiene una acepción mucho más amplia que el de 
medición (Blázquez, 1998).  Este último es una descripción cuantitativa del 
comportamiento, mientras que la evaluación comprende, a la vez, la descripción 
cualitativa y la descripción cuantitativa, y comporta, además, juicios de valor en 
relación con lo que se esperaba. 
Para Díaz Lucea (2005) medición y evaluación son dos conceptos diferentes 
pero que no se pueden disociar puesto que no se entiende ninguno de ellos sin la 
presencia del otro. Existe la necesidad de diferenciar de manera precisa estos 
términos, puesto que durante mucho tiempo predominó la medición de hechos o 
fenómenos en el contexto educativo, sin importar si el alumno había adquirido un 
aprendizaje espontáneo y significativo, útil para desempeñarse exitosamente a lo 
largo de su vida (Figueroa, 2007). 
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También es preciso clarificar dos términos que se prestan en ocasiones a 
confusión, diferentes, pero estrechamente vinculados, como son calificación y 
evaluación. La calificación es una descripción cuantitativa del comportamiento, se 
refiere a una puntuación, a una medición, mientras que evaluación es un proceso 
más amplio, que incluye en sí la calificación. Por tanto, es conveniente afirmar 
que no debemos reducir la evaluación a la calificación (Martín, 2010). La 
calificación cumple con una de las dos funciones que se han asignado 
tradicionalmente a la evaluación, concretamente la función social. Esa función, 
cuyo propósito fundamental es atender las demandas del sistema educativo 
actual, exige la certificación como un acto indispensable para la promoción del 
alumnado a lo largo de toda su vida académica. Por tanto, la calificación, como 
tal, cumple con una exigencia administrativa, política y legislativa que obliga a 
prestarle gran atención, principalmente por su elevado impacto social en cada una 
de sus dimensiones: instituciones educativas, profesorado, padres, alumnos, etc. 
(Marina, 2013). 
 
2.2. TIPOS DE EVALUACIÓN  
 
Es necesario explicar otros conceptos básicos para organizar y aplicar la 
evaluación. 
Si hablamos de evaluación de forma genérica sin aplicarlo al ámbito físico-
deportivo, existen diferentes clasificaciones, como la de Cantón & Pino (2011): 
1. Según la función: la evaluación puede ser Diagnóstica, Formativa y 
Sumativa. 
- Diagnóstica: para conocer las capacidades iniciales del alumno y 
determinar así el punto de partida, progreso y resultados. 
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- Formativa: para conocer cuáles son los niveles de aprendizaje 
durante el proceso, haciendo reflexionar al docente y permitiendo 
reestructurar dicho proceso hacia los objetivos propuestos. Es una 
evaluación para el  aprendizaje. 
- Sumativa: pretende comprobar el grado de consecución de los 
objetivos. De este modo su función es medir el resultado de forma 
precisa. Es una evaluación del  aprendizaje. 
2. Según su extensión: Global o Parcial.  
- Global: se abarcan todas las dimensiones del proceso enseñanza-
aprendizaje: alumnos, centro educativo, programa, profesorado, etc. 
La modificación de algún componente tiene efectos en los demás. 
- Parcial: pretende el estudio o valoración de determinados 
componentes de un centro, de un programa educativo, del 
rendimiento del alumnado, etc. 
3. Según los agentes de la evaluación: Interna o Externa. 
- Interna: es realizada dentro de las escuelas por los propios 
profesores. 
- Externa: realizada por personas ajenas al centro. 
4. Según los protagonistas de la evaluación: Autoevaluación, Coevaluación y 
Heteroevaluación. 
- Autoevaluación: el alumno es el agente y objeto de la evaluación. 
- Heteroevaluación: Es otra persona quién realiza la evaluación sobre 
una tarea, actuación o rendimiento. 
- Coevaluación: Hay una negociación o diálogo entre profesores y 
alumnos. 
5. Según el nivel de explicitación: Explícita o Implícita. 
- Explícita: los sujetos objeto de evaluación conocen los criterios de 
evaluación y saben qué s les está evaluando. 
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- Implícita: Evaluación de carácter informal, de modo que los sujetos 
no perciben que están siendo evaluados. 
6. Según el momento de la evaluación: Inicial, Continua o Final. 
- Inicial: al comenzar el curso, el proceso, la Unidad Didáctica.... 
- Continua: a lo largo de todo el proceso. 
- Final: al finalizar el proceso. 
7. Según los criterios de comparación: Autoreferencia y Heteroreferencia. 
- Autoreferencia: con referencia al propio sujeto. 
- Heteroreferencia: el alumno es evaluado con referencia a un criterio. 
 
 En Educación Física se puede evaluar fundamentalmente de tres formas: 
subjetiva, objetiva y de manera mixta (Pila Teleña, 1984). 
 La evaluación subjetiva depende totalmente del juicio que el profesor 
hace del alumno sin más ayuda que sus ojos, oídos y raciocinio. Y es esto lo que 
critican sus detractores, que se trata de una apreciación personal del docente. No 
obstante, quienes la defienden la justifican porque se atiende mejor a las 
diferencias individuales y además se aprecia mejor la labor desarrollada 
diariamente por los alumnos. 
 La evaluación objetiva resulta de la aplicación de test y estadísticas, 
empleando instrumentos de medición como el reloj-cronómetro o la cinta métrica 
y/o valiéndose de repeticiones o precisión; con lo cual el juicio del profesor no 
puede alterar los resultados aportados por estos elementos. De ella podemos 
destacar que está libre del partidarismo del ser humano si está bien aplicada, pero 
por el contrario deja a un lado el apartado actitudinal. 
 La evaluación mixta, por consiguiente, se perfila como la opción idónea. 
Combina la apreciación subjetiva del profesor con los test y/ o estadísticas, con lo 
cual conseguimos una evaluación más completa y justa. 
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A lo largo de los sucesivos planes educativos de nuestro país se han 
contemplado, uno tras otro cuatro, modalidades que se deben aplicar en el área 
de la Educación Física y Deportiva así como en el resto de las áreas que 
comprenden el currículo: 
- Evaluación inicial, con carácter de orientación sobre las necesidades de los 
estudiantes. Se realiza al principio de cada curso con el fin de adecuar la 
enseñanza de cada materia al alumnado y facilitar la progresión 
satisfactoria de su proceso de aprendizaje. Permitirá adoptar medidas de 
apoyo, refuerzo y /o recuperación si se consideran oportunas. 
- Evaluación continua, a lo largo de todo el proceso educativo y con el objeto 
de ir adecuando en todo momento la enseñanza al ritmo natural de 
aprendizaje de cada alumno, Así se permitirá la corrección oportuna de 
métodos y procedimientos, la reagrupación del alumnado y la reorientación 
del trabajo. 
- Evaluación final, que expresará mediante pruebas flexibles, el nivel 
alcanzado al término de cada nivel educativo. 
- Autoevaluación: intentando buscar en la medida de lo posible la 
cooperación profesor-alumno. Este aspecto es de suma importancia 
porque la evaluación así entendida constituye un medio para que el 
alumno conozca su propio proceso, siendo factor básico de motivación y 
refuerzo en su aprendizaje. 
 La aplicabilidad de estas modalidades de la evaluación al ámbito concreto de 
la Gimnasia Acrobática dentro de la Educación Física, según Trujillo (2008), se 
puede explicar mediante: 
- La evaluación inicial: en la primera sesión se utiliza la metodología 
observacional para comprobar el nivel inicial el punto de partida en el 
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conocimiento del alumnado sobre este deporte y su nivel de agilidad y equilibrio 
para la confección de los grupos. 
- La evaluación continua: mediante la utilización de las diferentes pruebas y 
herramientas evaluaremos los conocimientos, procedimientos y la actitud del 
alumnado. 
- La evaluación final: mediante la grabación en vídeo de la exhibición final de los 
montajes de todo el alumnado. 
Por su parte López Pintor (2010), refiere en su Unidad Didáctica de Acrosport 
para Primaria una evaluación que contempla esos mismos tres momentos: 
- Inicial: donde contempla dos fases: una práctica, donde se tuvo en cuenta los 
resultados de la unidad anterior junto con la realización de juegos de equilibrio y 
fuerza, para poder establecer el punto de partida. Y otra teórica, para comprobar 
que conocen sobre este deporte. 
- Continua: mediante la observación de la dinámica de las sesiones y la 
anotación de todas las incidencias y aspectos reseñables que surjan en un 
registro anecdótico. Los problemas que aparecerán con mayor facilidad estarán 
referidos a relaciones entre compañeros y a una inadecuada aplicación de 
estrategias y técnicas, por lo cual debemos polarizar nuestra atención en estaos 
aspectos. 
- Final: se tendrán en cuenta los siguientes elementos: 
 Participación y colaboración en las actividades propuestas. 
 Conocimiento de las técnicas básicas del Acrosport desarrolladas en 
la unidad. 
 Nivel de reflexión. Se recogen pequeñas reflexiones y comentarios 
de los alumnos. 
Este segundo ejemplo de cómo llevar a cabo paso a paso el proceso de 
evaluación dentro del área de la Educación Física, en relación al desarrollo de la 
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Unidad Didáctica del Acrosport, es evidente que es mucho menos exigente que el 
primero, puesto que hay que recordar que corresponde a etapas educativas 
diferentes. No obstante, es reseñable exponer ambas en tanto en cuanto 
coinciden en hacer un seguimiento evaluativo a lo largo de todo el proceso de 
aprendizaje de esta actividad, desde que se presenta a los alumnos hasta que 
supuestamente comprobamos si se han alcanzado los objetivos propuestos. 
 
Autoevaluación 
Partiendo de esta premisa de González Halcones (1995) de que “evaluar es 
emitir juicios de valor”, podríamos determinar que la autoevaluación se refiere al 
juicio de valor emitido por uno mismo. Para López Pastor, González & Barba 
(2005), constituye la evaluación de una persona sobre sí misma o sobre un 
proceso y/o resultado personal. Figueroa (2007) amplia este concepto y la define 
como la evaluación que cada uno hace de su trabajo educativo; donde reconoce 
sus logros, sus fortalezas, y debilidades, analiza su actuación individual y grupal y 
desarrolla una actitud autocrítica. 
Por su parte, Blázquez (1998) agrupa los diferentes modos de entender la 
evaluación en función de sus características, reconociendo la autoevaluación 
como aquella en la cual el alumno participa en el proceso evaluador: 
En línea con una concepción renovada de la enseñanza que responsabilice 
al alumno en su desarrollo y resultado, se considera que la evaluación 
debe constituir una función que debe asumir el propio alumno. La 
participación responsable del alumno en la evaluación viene a constituir un 
reflejo de su nivel de participación en el conjunto total de componentes del 
proceso didáctico. (...) El conocimiento y la contemplación de la meta son 
unos estímulos más para la carrera de aprendizaje. (pp. 54-55) 
CAPÍTULO II. LA EVALUACIÓN EN EL CONTEXTO ESCOLAR 
 
 
Raquel Mª Abeal Filgueira  127 
 
Este mismo autor, en su libro “Evaluar en Educación Física” (1998), recoge 
citas de autores como Planchard, que en 1969 afirma que es preferible que el 
mismo niño se dé cuenta de sus errores para remediarlos por propia iniciativa. 
 
Según sistematización  
y regularización 
 
 
Evaluación 
 
 
Continua 
 
 
E. Inicial   E. Formativa     E. Sumativa 
Según la referencia Ev. Comparativa 
o Ev. referida 
a la norma 
Ev.no comparativa 
o Ev. referida 
al criterio 
Según el ámbito  
de su aplicación 
Ev. interna. 
Profesor 
alumno 
Ev. externa. 
Instituciones 
Según la participación 
del alumno en el pro- 
ceso evaluador 
Heteroevaluación 
(prof.-alumno) 
Autoevaluación 
(alumno) 
 
Figura 44: Modos de evaluación según Blázquez (1998) 
 
A continuación se analizan los diversos usos de la evaluación, en el ámbito de 
la Educación Física, según el momento (Blázquez, 1998): 
 Usos de la evaluación inicial: 
 Diagnosticar anomalías en el desarrollo de las capacidades 
psicomotrices. 
 Conocer el nivel de desarrollo psicomotor y cognitivo al inicio del 
curso del alumnado. 
 Usos de la evaluación formativa:  
 Motivar al alumnado. 
 Conocer la progresión de sus capacidades. 
 Diagnosticar anomalías en el desarrollo de la condición física o 
capacidades coordinativas. 
 Usos de la evaluación sumativa:  
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 Estimar el progreso de las capacidades físicas y coordinativas, así 
como las diferentes habilidades en relación a los objetivos 
propuestos y al nivel inicial. 
También cabe tratar cuáles son las técnicas de evaluación, o dicho de otra 
manera, el procedimiento de obtener la información. Blázquez (1998), las divide 
en dos grandes grupos que se identifican con los dos tipos fundamentales de 
evaluación: 
 Técnica por observación: asociadas a una evaluación subjetiva, cualitativa, 
basada en la observación de la conducta del alumnado por parte del docente. 
Por ejemplo, la evaluación de la higiene postural en los ejercicios de 
estiramientos a través de la observación. 
 Técnica por experimentación: relacionadas con una evaluación más objetiva, 
cuantitativa y a través de pruebas motoras. Por ejemplo: la evaluación de la 
fuerza explosiva del tren inferior a través del test de salto horizontal desde 
parados. 
La contribución del alumnado en los procesos de evaluación en EF pasa por 
la participación activa del alumno en su propio aprendizaje a partir de procesos de 
autoevaluación que él mismo lleva a cabo. Estamos hablando de la 
autoevaluación que realiza el alumno sobre sus propios aprendizajes. El modelo 
de autoevaluación en EF se centra en el alumno, que va asumiendo 
responsabilidad a lo largo de todo el proceso evaluador. Por un lado, el 
profesorado cede la responsabilidad en el acto evaluador al alumnado a partir de 
un soporte y ayuda pedagógica permanente; y, por otro lado, el alumnado pone 
en marcha mecanismos de autorregulación de los aprendizajes. Ciertamente, todo 
ello supone un giro de 180 grados en los planteamientos tradicionales de la 
evaluación en EF. Estos nuevos parámetros están orientados hacia una política 
de enseñanza más democrática y formativa donde el alumnado pueda jugar un 
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papel mucho más activo a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje 
(Marina, 2013). Para que los alumnos participen en su aprendizaje a través de la 
toma de decisiones hay que cederles responsabilidad (Moreno, Vera & Cervelló, 
2006). Aumentando el interés del alumnado por participar en las decisiones de 
evaluación estamos también aumentando el interés por su propio aprendizaje; 
esto es, la motivación. Si los estudiantes están motivados intrínsecamente 
muestran interés por la actividad, experimentando sensaciones de competencia y 
control (Moreno et al., 2006). Este tipo de evaluación es muy enriquecedora en 
cuanto a que fomenta el espíritu crítico del alumno y además lo forma en el 
conocimiento de sus posibilidades y limitaciones, con respecto a los objetivos 
planteados y resultados obtenidos (Mellado, 2010). 
Dentro del ámbito gimnástico y acrobático se entiende la autoevaluación como 
la evaluación que una persona hace sobre sí misma tanto durante el proceso 
como en el resultado final (Vernetta, López Bedoya & Robles, 2009). Casi similar 
es la definición de Fraile (2010): “la evaluación que una persona realiza sobre sí 
misma o sobre un proceso y/o resultado personal”. En educación y, 
especialmente en Educación Física, la mayoría de las veces que se utiliza este 
término es para referirse al alumnado, pero debería hacerse extensivo a la labor 
docente (Santos, 2014). 
La autoevaluación entendida como proceso formativo del alumno, es incluida 
por Invernó (2003) en su experiencia en Educación Física, trabajando el circo y 
las acrobacias. De este modo, señala que: 
Hablar de evaluación dentro del paradigma emancipativo significa, por 
coherencia pedagógica, la inclusión del alumnado en la valoración de su 
propio trabajo y progreso. La autoevaluación representa un método 
indispensable en las sesiones de Educación Física, puesto que de nada 
servirá apelar a la autonomía de los alumnos durante todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje si su implicación en la evaluación es nula. La 
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autoevaluación, en estos términos, debe ser un espacio de aprendizaje 
para que el alumno pueda experimentar en diferentes aspectos como la 
toma de decisiones, la responsabilidad de su propio trabajo, la utilización 
de la crítica constructiva (…). (p.54) 
Este autor defiende en este tipo de contenidos que el alumno deje de ser un 
mero ejecutante de diferentes tareas motrices a responsable de todo su proceso 
de aprendizaje. 
Con la autoevaluación buscamos, de acuerdo a unos valores democráticos, 
que el alumnado se responsabilice de su desarrollo y resultado. Sin embargo, 
esto exige al profesor el tener un alto grado de confianza, aunque partiendo de 
unos criterios diseñados con precisión y claridad. 
La autoevaluación supone también una herramienta de aprendizaje. Las 
personas van construyendo y desarrollando a lo largo de la vida su propio sistema 
de aprendizaje que se va retroalimentando con la adquisición de nuevos 
aprendizajes y con el desarrollo de estrategias de aprendizaje. Esto nos permite 
asimilarlos e interiorizarlos de manera eficaz. Con este sistema de aprendizaje, 
que ha ido madurando progresivamente con el paso del tiempo, los sujetos se 
vuelven cada vez más autónomos y menos dependientes. 
Afirma Marina (2013) que, si queremos y deseamos que nuestros alumnos 
aprendan a aprender, se hace indispensable enseñarles a autorregular su propio 
aprendizaje, a través de estrategias adecuadas de las que puedan apropiarse; la 
autoevaluación es, sin lugar a dudas, una de ellas. De este modo, debe ser una 
herramienta y una estrategia de aprendizaje que tenga como principal objetivo la 
búsqueda de la autonomía del alumnado a partir de la autorregulación de los 
aprendizajes. Esto se traduce a largo plazo, en el desarrollo de una serie de 
habilidades y capacidades que permiten al alumno ser capaz de aprender a 
aprender. 
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Para Fraile (2010), las razones que justifican la presencia de la 
autoevaluación, son que debe desarrollar su autonomía y responsabilidad. Así 
también se favorece el desarrollo de valores educativos como son: la autonomía 
del aprendizaje, la honradez, la dignidad y la participación más democrática del 
alumnado. El adoptar este criterio de autoevaluación supone la puesta en práctica 
de una pedagogía crítica en la acción. 
Desde el mundo de la educación no sólo debemos  educar a nuestros 
alumnos para los continuos cambios que se van produciendo en la sociedad,  sino 
que hemos de presentar una postura crítica ante ellos. No podemos considerar al 
estudiante como un consumidor en potencia, sino que ha de constituirse como 
una persona crítica, integrada dentro de una red de relaciones sociales que se 
desarrolla en la medida en que se relaciona con los demás (Barba, 2010). Si 
entendemos que la educación debe ir orientada a la formación de ciudadanos 
libres, autónomos y críticos, este tipo de evaluación resulta ser una estrategia 
didáctica ideal fundamental en dicho proceso educativo (López Pastor et al., 
2005). 
En esta misma línea, autores como Castillo & Cabrerizo (2003), afirman que la 
autoevaluación, la autorregulación, el autoaprendizaje  la autonomía personal son 
pasos sucesivos, que tienen como propósito mejorar el desarrollo formativo del 
alumno.  
Además de las ventajas de la autoevaluación como estrategia de aprendizaje, 
también contribuye a mejorar su motivación hacia el mismo. 
Resulta igualmente interesante la opinión de Fraile (2010), quien recoge, de 
boca de los propios estudiantes, las ventajas que para el alumno supone el 
empleo de la autoevaluación: 
 Desarrolla el espíritu crítico, la responsabilidad y la autonomía. 
 Muestra al profesor sus intereses por la materia. 
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 Estimula el aprendizaje significativo. 
 Desarrollo de la persona. 
 Elimina el miedo a la evaluación y la imagen del profesor como examinador. 
 Toma conciencia de su trabajo. 
 No le imponen la nota. 
 Regula el esfuerzo y la dedicación. Aprende a autoevaluarse. 
 
Evaluación de alumno a alumno: diferentes acepciones 
La evaluación no tiene porque ser una tarea exclusiva del profesor. Esta 
actividad puede ser compartida por el alumnado, los padres, con servicios de 
apoyo específico, con profesionales de la comunidad y, normalmente, tiene 
múltiples ventajas dado que los alumnos se hacen responsables de su 
aprendizaje y poseen una visión más positiva y útil de la evaluación (Cantón & 
Pino, 2011; Santos, 2014). 
 
 A) Evaluación Recíproca 
La evaluación recíproca: se refiere al hecho de que un alumno evalúa a un 
compañero y a su vez, es evaluado por éste.  Este enfoque permite alejarse de 
uno mismo sin dejar de implicarse en el proceso de evaluación. 
“Esta implicación del alumno en los procesos de evaluación adquiere su 
máxima eficacia en la Enseñanza Secundaria. La capacidad de observar y el 
grado de responsabilidad que ya dispone el alumno permite que el profesor pueda 
traspasar al alumno muchas de las acciones evaluadoras que tradicionalmente 
ostenta “(Blázquez, 1998, p.57). 
El trabajo de campo de Figueiredo, Lago & Fernández-Villarino (2010), con 
alumnos de Secundaria en sus clases de EF, ratifica que la evaluación recíproca 
de los alumnos permite mejorar el aprendizaje de los deportes de equipo y parece 
constituirse como un instrumento de aprendizaje muy útil en el contexto escolar. 
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También Polo (2004), quien define la evaluación recíproca como aquella que es 
realizada por el propio alumno sobre sus compañeros, la pone en práctica en la 
misma etapa educativa, a través de observaciones indirectas, con resultados muy 
satisfactorios. 
 
 B) Evaluación Mutua o Coevaluación 
La coevaluación es otro modelo de participación del alumnado en la 
evaluación. En opinión de Fraile (2010) se utiliza para referirse a la evaluación 
entre pares, entre iguales; es decir, entre los propios alumnos (López Pastor et 
al., 2005), bien sea a nivel individual o intergupal. Los beneficios pedagógicos de 
este modelo de evaluación tienen una doble dimensión: por un lado, el desarrollo 
de las relaciones sociales entre el alumnado y, por otro lado, el desarrollo 
personal en la búsqueda de la autonomía personal (Marina, 2013). Es una 
concepción de evaluación que pone en el centro del proceso al alumno y a su 
aprendizaje, donde el docente es un profesional cuya misión es mediar entre los 
contenidos a enseñar y las estructuras cognitivas, sociales y afectivas de cada 
uno de sus alumnos, proporcionando intervenciones coherentes para conseguir 
aprendizajes de calidad (Gómez & Perczyk, 2003). 
Es la evaluación recíproca que realizan los alumnos sobre la actuación de 
cada uno y del grupo como un todo (Figueroa, 2007). Permite determinar los 
logros personales y grupales, practicar la convivencia en grupo, asumir actitudes y 
expresar opiniones como resultado de la reflexión y la crítica ante las diferentes 
situaciones de aprendizaje, así como aportar soluciones para la mejora individual 
y grupal. Desde esta perspectiva, la evaluación es entendida como una 
negociación entre los participantes con responsabilidades particulares definidas y, 
por lo tanto, resultado de un diálogo entre las partes, normalmente profesores y 
alumnos (Cantón & Pino, 2011). 
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La evaluación por compañeros o coevaluación, tal y como afirman Ruiz-
Gallardo, Ruiz-Lara & Ureña-Ortín (2013) constituye una evaluación más 
participativa y formativa, en donde el Feedback es significativo, frecuente, puntual 
y con directrices para la mejora. Debería de integrarse en todo proceso de 
enseñanza-aprendizaje junto con la autoevaluación porque son instrumentos 
fundamentales para potenciar un aprendizaje a lo largo de toda la vida, 
consiguiendo así una formación completa. 
Los autores de la obra “Evaluación en Educación Física y deportes”, Litwin & 
Fernández (1995),  dividen a los evaluadores en tres categorías: evaluación 
interna, evaluación institucional,  evaluación exterior. Dentro del primer apartado: 
Evaluación interna, o aquella realizada dentro del grupo, clase o equipo, explican 
que puede ser  enfocada a través del docente o entrenador, autoevaluación del 
alumno; o bien los alumnos entre sí (evaluación mutua). 
Por su parte, Vernetta, López Bedoya & Delgado (2009) dedican un estudio 
enfocando la coevaluación al campo de las habilidades gimnásticas. Según sus 
propias palabras el concepto coevaluación generalmente se utiliza para referirse a 
la evaluación entre dos personas; no obstante es un término que se ha extendido 
también a la evaluación entre grupos. Así pues, viene a entenderse tal y como 
otros autores hablan de evaluación mutua. Dichos autores han corroborado que 
en la bibliografía especializada está más que justificada la participación de los 
alumnos en el proceso de evaluación desde diversas perspectivas: 
- Como medio que favorece la comunicación y preocupación por el aprendizaje 
de los demás. 
- Como sistema que mejora el aprendizaje entre los alumnos y alumnas. 
- Como planteamiento que posibilita al alumnado ser protagonista directo y 
activo del proceso educativo; como forma que incrementa las conductas 
prosociales en los alumnos, lo cual mejora el clima escolar. 
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- Como recurso que posibilita un desarrollo más autonómico y de 
responsabilidad en los alumnos. 
- En definitiva, y resumiendo, por su indudable valor formativo. 
Estos autores, en este estudio enmarcado en el ámbito gimnástico, se 
cuestionaban como una de las hipótesis de partida que los sujetos que  
empleaban las hojas de registro durante el proceso obtendrían mayores niveles 
de aprendizaje en el enlace acrobático objeto de enseñanza. Los resultados 
ratificaron dicha hipótesis. 
Vernetta et al. (2009), citando a Velázquez (1996), afirman que el hecho de 
que los alumnos se conviertan en observadores/evaluadores y correctores de las 
ejecuciones de sus compañeros dentro del grupo, favorece una observación más 
rigurosa y detallada que si sólo lo hiciera el profesor, lo que les va a permitir una 
mejor comprensión del aprendizaje y, como consecuencia, un aprendizaje más 
significativo. El docente que diseña situaciones de enseñanza que incluyen al 
alumno observador, propicia aprendizajes de calidad, que se construyen desde la 
multiperspectiva y esto, en el tiempo, es más perdurable (Gómez & Perczyk, 
2003). 
Del mismo modo, Posada (2000 citado en Martín, 2010) alaba el alto valor 
formativo que las coevaluaciones y autoevaluaciones tienen en el ámbito de la 
Educación Física, debido a que: 
- Permiten conocer de forma práctica el concepto de evaluación. 
- Se facilita que el alumnado conozca su cuerpo y sus posibilidades. 
- Conocimiento de las posibilidades y limitaciones, lo que repercute en la 
prevención de accidentes.  
- Permitir que se consiga autonomía para que el alumnado mida sus 
capacidades físicas y coordinativas, así como sus habilidades. 
- Conocimiento del grado de cumplimiento de los objetivos y el ajuste 
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pedagógico necesario a continuación. 
Bajo el punto de vista de López Pastor (2007), una de las cuestiones básicas 
de la evaluación es que debe ayudar a que profesores y alumnos tomemos 
conciencia de cómo poder mejorar una práctica educativa. Es así como se 
consigue desarrollar el análisis crítico y la autocrítica. Se contribuye al desarrollo 
de la autonomía del alumnado, la formación de personas responsables y a una 
educación democrática. 
Por último, señalar que la coevaluación es propuesta como recurso 
metodológico en la enseñanza deportiva para favorecer los aprendizajes 
significativos, para aumentar las posibilidades de interacción e integración social y 
para desarrollar la autonomía personal, la responsabilidad y la capacidad de 
trabajo en equipo (Velázquez Buendía 1996 citado por Marina, 2013). 
 
 C) Evaluación Compartida 
Si apostamos por un verdadero planteamiento educativo, la evaluación, tiene 
que tener, entre otras características la de ser “compartida” por todos los agentes 
que intervienen de una forma directa o indirecta en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, muy especialmente, por profesor y alumnos (Ruiz Nebrera, 2009). 
López Pastor et al. (2005), utilizan este término para referirse a los procesos de 
diálogo que mantiene el profesorado con su alumnado sobre la evaluación de los 
aprendizajes y los procesos de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar, y que 
pueden darse individualmente o a nivel grupal. 
En lugar de coevaluación, López Pastor et al. (2006), prefieren hablar de un 
término más amplio, “evaluación compartida”, entendiendo la evaluación como un 
conjunto de decisiones mutuas y/o colectivas, en lugar de un proceso individual e 
impuesto. Dentro de este proceso, las autoevaluaciones, las coevaluaciones y las 
calificaciones dialogadas son técnicas que juegan un papel fundamental. 
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 Tras trece años de experiencia docente en la práctica de Educación Física y 
preocupados por cómo evaluar esta materia de forma coherente, López Pastor et 
al. (2007), han desarrollado sistemas de autoevaluación y evaluación compartida 
presentados en un artículo de revisión muy completo y exhaustivo sobre las 
ventajas o posibilidades y los inconvenientes, así como sus experiencias 
acumuladas. Entre sus conclusiones más relevantes afirman que la participación 
del alumno en los procesos de evaluación es posible y viable; suele generar 
mejoras considerables en los procesos de aprendizaje del alumno y constituye un 
fuerte apoyo en los procesos de perfeccionamiento docente. 
Es conveniente recordar que todo este tipo de propuestas que fomentan la 
participación del alumnado en el proceso de evaluación están defendidas por la 
legislación desde 1970 y, desde entonces, crece el número de profesores que lo 
va poniendo en práctica, a pesar de la dificultad que supone el peso de la 
tradición y experiencia escolar de alumnado y profesorado en estas cuestiones 
(López Pastor, 2007). 
Parejos a este término, estos autores piensan que es importante analizar 
otros conceptos, como: “autocalificación”, “calificación dialogada” y “evaluación 
democrática”. La “autocalificación” hace referencia a que es el alumnado el que 
fija su calificación (total o parcial), en función de unos criterios previamente 
acordados. Dado que en los sistemas educativos actuales existe la calificación del 
alumnado, se entiende que la “calificación dialogada” es una consecuencia lógica 
y coherente de un proceso de “evaluación compartida”. Por último, todos estos 
conceptos están estrechamente relacionados con el desarrollo de una “evaluación 
democrática”. Algunas de las características básicas que tendría que tener un 
proceso de evaluación democrático son: la importancia del intercambio de 
información; la participación del alumnado en el proceso de evaluación; el 
desarrollo de estrategias para la negociación y cogestión del currículum; la 
existencia de unas relaciones de comunicación, diálogo y respeto entre profesor y 
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alumno; el avance hacia procesos de autocalificación, entendida como poder 
compartido y dialogado (calificación dialogada) y llevar a cabo una 
“metaevaluación”, una evaluación del sistema de evaluación empleado, con el 
objeto de irlo mejorando curso a curso. 
El concepto “evaluación democrática” sirve para recordar que la práctica de la 
evaluación tiene unas fuertes implicaciones éticas más que técnicas, pues la 
mayoría de las cuestiones que plantea están fuertemente relacionadas con el uso 
del poder (Fraile, 2010). 
Después de haber puesto en práctica la enseñanza compartida, utilizando 
fichas de observación en el aprendizaje de las habilidades gimnásticas, Vernetta, 
López Bedoya & Robles (2009), consideran que la implicación de los alumnos en 
el uso de  este sistema de evaluación no sólo asegura la eficacia de sus 
aprendizajes, sino también les permite adquirir dos competencias muy 
importantes; de tipo social, generando una actitud positiva de trabajo en grupo, y 
una competencia participativa al brindarles la oportunidad de asumir 
responsabilidades. 
También Palao, Hernández, Guerrero & Ortega (2011), en  un estudio con 
alumnado de Secundaria, señalan al respecto, que cuando el alumno participa en 
la corrección de los compañeros, sí tiene percepción de que está aprendiendo. 
Los resultados obtenidos hacen pensar que para mejorar el aprendizaje de 
actitudes, es necesario que las sesiones estén diseñadas de tal forma que obligue 
a que sean partícipes de su propio aprendizaje, y se impliquen además con el 
resto de compañeros. 
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2.3. LA EVALUACIÓN EN EDUCACIÓN FÍSICA 
 
La evaluación en Educación Física ha seguido los pasos de la evaluación 
educativa en general. Del desarrollo de la evaluación se observa que este 
concepto ha sufrido una rápida y profunda evolución, enriqueciéndose en cada 
época con aportaciones nuevas y adquiriendo numerosos perfiles que, aunque 
mantienen en común algún aspecto nuclear (asignación de juicios de valor), no 
permiten asumirlo como único sino de una manera polifacética. 
En el ámbito escolar la evaluación se ha asociado tradicionalmente a la 
atribución de una “nota”, y de ahí ha pasado a ser concebida como la reflexión 
crítica sobre los componentes y los intercambios en cualquier proceso, con el fin 
de determinar cuáles están siendo o han sido los resultados y poder tomar las 
decisiones más adecuadas para la consecución de los objetivos (Blázquez, 1993). 
En el caso concreto de la EF, se podría resumir afirmando que se observa el 
predominio de un modelo a lo largo del tiempo (el predominio de la evaluación 
como la medición del cuerpo o de la medida del rendimiento físico de los 
alumnos) y la incorporación de otros planteamientos. El primer planteamiento se 
sirve de modelos orientados al producto, a los resultados finales de un proceso, 
que emplean instrumentos de medida objetiva y técnicas cuantitativas. La 
evaluación de la EF se reduce a la aplicación de tests de condición física y 
habilidades motrices (Litwin & Fernández, 1982). Bajo esta  premisa, parece que 
el objetivo de la EF es entrenar cuerpos, y no educar personas (López Pastor et 
al., 2006). Bajo este enfoque sólo se evalúan aquellos objetivos y contenidos más 
simples y analíticos, porque son fácilmente susceptibles de medir de forma 
“objetiva”. Las fases más complejas y “ricas” del gesto motor (percepción y 
decisión) se obvian, e igualmente ocurre con el resto de características 
INFLUENCIA DEL FEEDBACK AUDIOVISUAL EN LA AUTOEVALUACIÓN DE LA GIMNASIA 
ACROBÁTICA EN EL ÁMBITO ESCOLAR 
 
 
 
140  
 
personales, afectivas, sociales y contextuales. Esta forma de proceder, en la cual 
la EF se vuelve una expresión matemática de la motricidad, derivada, en opinión 
de Blázquez (1993)  de la psicometría, se ubicaría en torno a los años 50-60, 
prolongándose en algunos casos, hasta nuestros días. 
Posteriormente el foco de atención pasa a ser los valores e intencionalidades 
educativas que poseen las diversas actividades físicas. Son dos los contenidos 
que dan fuerza a esta perspectiva y dejan insuficientes la valoración de las 
aptitudes físicas: la corriente psicomotriz y el deporte educativo. 
A partir de las contribuciones de Tyler (1950), centradas en la organización 
del currículum alrededor de los objetivos, nace un nuevo concepto de evaluación. 
Es entonces cuando surgen los objetivos comportamentales. En EF esta 
modalidad de la acción didáctica convirtió la evaluación en un contraste entre las 
intenciones del profesor y los logros conseguidos por los alumnos. 
La evaluación orientada a la toma de decisiones es el modelo que defiende 
Stufflebeam (1971), donde la evaluación es el proceso de diseñar, obtener, y 
proporcionar información útil para juzgar alternativas de decisión. De esta manera, 
el docente ayuda a tomar decisiones y abiertas, proporcionando información y 
provocando la exploración de las opciones disponibles. 
 Hoy en día pisan con fuerza las corrientes basadas en la observación del 
cuerpo y orientados hacia la toma de decisiones. Centrados en el momento 
actual, en el cual entendemos que la finalidad de la evaluación es mejorar el 
proceso de enseñanza, debemos concretar en qué aspectos nos va a ser útil. De 
este modo si nos preguntamos cuáles serían las finalidades de la misma o para 
qué evaluamos, la respuesta sería en opinión de Blázquez  (1993): 
 Conocer el rendimiento de los alumnos. Al final de cada período de 
enseñanza-aprendizaje comprobaremos si poseen el dominio de los 
objetivos previstos para abordar el siguiente. 
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 Diagnosticar. Constituye el primer momento del proceso de evaluación, 
cuya pretensión pasa por determinar el nivel inicial de un individuo en 
relación con determinados parámetros. 
 Valorar la eficacia del sistema de enseñanza. En caso de fracaso 
generalizado hay que replantearse los objetivos propuestas, las tareas, la 
metodología, etc. 
 Pronosticar las posibilidades. A la vista de los resultados obtenidos y de las 
deficiencias conocidas, el profesor puede predecir la mejora del 
rendimiento y la superación de los hándicaps con unos medios de los que 
dispone y según planes que aconseja a los alumnos. 
 Motivar e incentivar a los alumnos. Saber que sus logros son constatados y 
que es informado de sus fallos y de sus éxitos constituye un estímulo para 
el alumno y unas pautas a seguir o corregir de cara a caminar hacia el 
logro de los objetivos propuestos. 
 Agrupar o clasificar. La mayor dificultad del docente surge de la 
heterogeneidad de los grupos y, por consiguiente en la individualización del 
alumnado. La evaluación permite conocer la situación en cada momento y 
hacer reagrupaciones periódicas. 
 Calificar al alumnado. Informando a los mismos y a sus padres sobre el 
desarrollo de la formación. 
Resumiendo brevemente estas ideas, deberíamos entender la evaluación en 
EF como un proceso en vez de cómo un simple resultado; debería ser un proceso 
de diálogo entre todos los implicados y no limitarse a la simple aplicación de unos 
exámenes, pruebas o tests; y dicho proceso tiene que buscar la comprensión de 
aquello que está ocurriendo como paso previo y necesario para poder mejorarla 
(López Pastor, 2000). 
Todavía  coexisten algunos docentes que siguen aplicando el “modelo 
tradicional de evaluación en EF”, basados en la aplicación de test de condición 
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física y habilidad motriz. López Pastor (2007), enumera muchas razones para 
dejar emplearlo: se reduce la EF a una educación orientada al rendimiento físico y 
no a la persona, existe una reconocida dificultad para objetivar la evaluación de la 
mayoría de las habilidades motrices y deportivas, y es todavía más difícil 
adaptarlos a la hetereogeneidad de los escolares, requieren un elevado número 
de sesiones, etc. Debemos tener en cuenta, además, que la mayoría de los tests 
físico-motrices provienen del mundo deportivo, más concretamente de la alta 
competición y el máximo rendimiento deportivo; por tanto, trasladarlo al ámbito de 
la EF es complicado, a la vez que plantea una asignatura orientada al rendimiento 
o resultado (López Pastor, 2000). 
Una de las tendencias que se está desarrollando activamente en los últimos 
años consiste en la progresiva implicación de los propios alumnos en la 
evaluación de sus aprendizajes (Figueiredo et al., 2010). El objetivo es 
incrementar el valor educativo del proceso de enseñanza-aprendizaje alterando 
los roles tradicionales de los agentes implicados; el alumno es el protagonista de 
su propio aprendizaje y el profesor facilita el éxito de ese proceso. 
La participación del alumnado en los procesos de evaluación educativa y 
sobre todo que la evaluación tenga una finalidad eminentemente formativa es 
defendida por muchos (Blázquez, 1993; López Pastor, 2000; López Pastor et al., 
2006; López Pastor et al., 2007; Vera et al., 2009; Santos, 2014), no reduciéndose 
exclusivamente al proceso de aprendizaje del alumnado, e intentando que 
abarque también la evaluación del profesorado y del proceso de enseñanza-
aprendizaje. De este modo, desarrollan una propuesta más amplia y completa 
aplicable a todo tipo de contextos y situaciones, así como para las diferentes 
etapas educativas. López Pastor et al. (2007), la denominan “Evaluación 
Formativa y Compartida”: 
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Por Evaluación Formativa entendemos todo proceso de evaluación cuya 
finalidad principal es mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje que 
tienen lugar, tanto en lo relativo al aprendizaje del alumnado como a la 
mejora de la práctica docente. Esto es, no se busca la calificación del 
alumnado, sino disponer de información que permita hacer dos cosas: 
saber cómo ayudarles a mejorar y a aprender más y que el profesorado 
aprenda a hacer su trabajo cada vez mejor. Con Evaluación Compartida 
hacemos referencia a la participación del alumnado en los procesos de 
evaluación, dado que entendemos la evaluación debe ser un proceso de 
diálogo y de toma de decisiones mutuas y/o colectivas, más que un 
proceso individual, unidireccional e impuesto. Para poder llevar a cabo 
procesos de evaluación compartida existen algunas técnicas básicas: 
autoevaluación, coevaluación y calificación dialogada. (p.73) 
La realización de un proceso de evaluación compartida tiene cabida en 
cualquier planteamiento didáctico del ámbito de la EF, en cualquier etapa 
educativa y en cualquier contenido a trabajar, siempre que se mantenga una 
coherencia con los principios epistemológicos y pedagógicos que se promulgan, y 
siempre que, posteriormente, se pueda llevar a la práctica (Marina, 2013). 
Esta evaluación formativa permitirá al alumno tomar el control de su propio 
aprendizaje y lo convertirá  en un sujeto activo, en lugar de tener un papel pasivo. 
Desde esta perspectiva la evaluación será útil, puesto que se convierte en un 
instrumento para mejorar globalmente el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Cantón & Pino, 2011). 
A pesar de las enormes ventajas formativas de utilizar la evaluación en 
Educación Física todavía son pocos los profesores que estén preparados para 
utilizar los estilos de autoenseñanzas (Moreno et al., 2006). 
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Existen instrumentos para intentar hacer una evaluación en la que el 
alumnado sea partícipe de una forma más orientada, precisa y objetiva. Así, y 
dentro del ámbito gimnástico, Vernetta, López Bedoya y Delgado (2009) animan  
al uso de las fichas de observación/evaluación por sus múltiples ventajas: 
 Conduce a los estudiantes hacia un aprendizaje más directo y efectivo. 
 Sitúa a los alumnos en su aprendizaje (nivel de partida) y hacia donde 
progresa. 
 Facilita la labor docente. 
 Favorece la responsabilidad del alumnado haciéndoles más autónomos e 
independientes en su aprendizaje. 
 Estimula la participación activa del discente en el proceso de aprendizaje, 
potenciando unas relaciones interpersonales más  positivas. 
 Fomenta la autoestima en los alumnos y la confianza en sí mismos. 
También Dorado (2011) utiliza este instrumento para llevar a la práctica una 
metodología cooperativa. Dentro de una Unidad Didáctica enmarcada en la 
Gimnasia Acrobática. Ésta se desarrolla a lo largo de 11 sesiones y a 
continuación se representa el trabajo artístico realizado. En la última sesión de la 
unidad, los alumnos evalúan su trabajo (autoevaluación) y valoran las 
producciones realizadas por sus compañeros (coevaluación) a través de visionar 
a sus compañeros y cumplimentar unas hojas de observación diseñadas a tal fin. 
 
2.4. LA EVALUACIÓN COMO INVESTIGACIÓN 
 
Los profesores necesitamos desarrollar el papel de investigador en el aula, ya 
que la labor docente nos exige un análisis continuo de la realidad, así como un 
estudio en profundidad de lo que pasa en clase; considerando que el 
conocimiento que poseemos es imperfecto e incompleto  (Fraile, 1995). Un 
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profesor investigador conjuga las funciones docentes e investigadoras en su tarea 
diaria con los alumnos, dentro del marco del aula y dentro de una actividad 
reflexiva y sistemática (Díaz Lucea, 2005); objetivo propuesto en este, nuestro 
estudio.   
De este modo, señala al respecto: 
La evaluación como investigación tiene que proporcionar datos 
suficientes a los profesores para analizar y modificar continuamente 
su práctica y, en consecuencia, su programa, la metodología y la 
propia evaluación. Utilizar la evaluación desde una función 
investigadora permite continuas renovaciones pedagógicas y la 
adaptación del currículum al contexto y a las características de los 
alumnos. En definitiva, la evaluación también tiene que ser un 
instrumento de investigación que valore los planteamientos, 
objetivos, metodología y resultados del aprendizaje. (Díaz Lucea, 
2005, p.69) 
Esta práctica investigadora propicia el perfeccionamiento docente y la 
innovación educativa. 
Es interesante el trabajo de Ruiz-Gallardo, Ruiz-Lara & Ureña-Ortín (2013) 
pues concluye que la percepción de profesores y alumnos en relación a la 
evaluación es, con frecuencia distinta. En general los alumnos puntúan más bajo 
las mismas cuestiones, probablemente por la visión negativa que tradicionalmente 
tienen de la evaluación como herramienta de calificación. 
Existen numerosos trabajos de campo en el ámbito de la Educación Física y 
del Deporte que corroboran los beneficios de la autoevaluación y de la 
coevaluación, abogando así por una participación activa del alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Fraile, 2010; Vernetta, López Bedoya & 
Delgado, 2009; Vernetta, López Bedoya & Robles, 2009; Marina, 2013). 
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Es importante poner en práctica experiencias de autoevaluación para los 
discentes, pues según López Pastor (1999), en su libro Prácticas de evaluación 
en Educación Física, le confiere las siguientes finalidades: 
1. Hacer partícipe al alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en la 
evaluación del mismo. 
2.  Afianzar el sentido autocrítico de los alumnos. 
3.  Buscar la autonomía del alumno. 
4. Enseñar al alumno normas para que siempre evalúen el trabajo realizado, 
aspecto que los refuerza positivamente. (p. 390-391) 
En la experiencia que relata este autor, lo que se buscaba era comprobar la 
viabilidad de la autoevaluación del alumno en el área de Educación Física (y 
consecuentemente la autocalificación) como aspecto fundamental del sistema de 
evaluación, fijándose en aspectos como “Potencialidad formativa (respecto a otros 
tipos de evaluación), Momento de aprendizaje (a partir de los errores- toma de 
conciencia de-) y Objetividad de los resultados”. Se utilizó como instrumento un 
cuestionario de autoevaluación en la que se valora (del 1 al 5) diferentes aspectos 
de su trabajo y los datos obtenidos del cuestionario se contrastaron con los 
resultados de la observación del profesor. Las ventajas del sistema empleado las 
describe como: 
a-Ayuda a pensar en lo que se ha hecho, a reflexionar sobre ello e 
interiorizarlo. 
b- Ayuda a que el alumno se dé cuenta de que el profesor tiene en cuenta y 
evalúa esos aspectos. (p. 393) 
Reitera Blázquez (1998), en su libro “Evaluar en Educación Física”, la 
potencialidad formativa del proceso de autovalorización: “No se trata de declarar 
la autoevaluación única forma de evaluación, sino de sacar partido de ella como 
medio de evaluación y desarrollo del criterio propio” (p. 56). 
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Según la opinión de Fernández Franco (2002), es misión del entrenador o 
educador afianzar en los sujetos la capacidad de autoevaluarse o de ir dominando 
el autofeedback de su trabajo, tanto si se trata de ejecución como de resultados, 
siendo evidentemente más difícil lo primero que lo segundo. Sin embargo, no es 
siempre posible la percepción sensorial (exteroceptiva, propioceptiva o 
interoceptiva) de las conductas y resultados que nuestra práctica desencadena. 
En estas circunstancias es tremendamente necesario que un agente externo 
(humano o técnico, es decir Biofeedback, en este caso) suministre adicionalmente 
información que complete la falta natural de ésta. 
El trabajo de Moreno et al. (2006), tiene como objetivo conocer la importancia 
que tiene, para los alumnos de Primaria, la cesión de responsabilidad del maestro 
en la evaluación en el área de Educación Física. Los resultados arrojan, entre 
otras conclusiones, que aquellos alumnos que practican deporte fuera del horario 
escolar valoran más la cesión de responsabilidad en el resultado de la evaluación, 
incrementándose dicha valoración a medida que aumenta la frecuencia de 
práctica. 
La tesis que presenta Cambra-Berdún (2008) también es interesante en 
cuanto a que se centra su interés en la autoevaluación. Plantea una investigación 
empírica sobre los antecedentes de la autoevaluación de los alumnos y como 
estos antecedentes y la propia autoevaluación inciden favorablemente en la 
mejora de los resultados académicos de los alumnos. Además,  establece un 
estudio longitudinal que demuestra que la madurez de los alumnos incide en la 
realización de una autoevaluación crítica y responsable y ésta contribuye 
positivamente en su formación y logro de objetivos académicos. Se enmarca en la 
enseñanza preuniversitaria, con lo cual en un perfil de edad similar al nuestro. De 
este modo, podemos hacer nuestras sus conclusiones en cuanto al tramo de 
edades en las que trabajamos. En artículos previos sobre sus estudios junto a 
Cambra-Fierro (2007) “Students' Self-Evaluation and Reflection Part 2: An 
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Empirical Study” se afirma que la formación, la motivación de los estudiantes, la 
responsabilidad y el autoconcepto son elementos que influyen en el proceso de 
autoevaluación. 
 Esta implicación del alumno en los procesos de evaluación adquiere su 
máxima eficacia en la enseñanza Secundaria. La capacidad de observar y el 
grado de responsabilidad que ya dispone el alumno permite que el profesor pueda 
traspasar al alumno muchas de las acciones evaluadoras que tradicionalmente 
ostenta (Blázquez, 1998). 
Hay que destacar un planteamiento concreto presentado por Olmedo (2003) 
en nuestro campo de aplicación: los deportes gimnásticos, que parte de un 
concepto amplio y global de la evaluación, cuya prima es que el concepto 
“evaluar” es mucho más amplio que calificar o medir resultados. Con la adopción 
de un modelo evaluador esencialmente formativo, ya no es sólo el profesor el que 
evalúa al alumno, sino que se hace imprescindible implicar al propio alumno en su 
evaluación de manera que adquiera un mayor protagonismo en su proceso 
formativo. Por otro lado, en su propuesta tanto el profesor como los alumnos 
participan en el propio proceso de enseñanza-aprendizaje y ambos tienen la 
responsabilidad de la evaluación. Es decir, el profesor valorará el aprendizaje de 
los alumnos del grupo así como a él mismo. Por su parte, el alumnado se 
responsabilizará de autoevaluarse, evaluar a sus compañeros y al profesor. Y 
finalmente, tanto el profesor como los propios alumnos valorarán el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la Unidad Didáctica. Se trata, por tanto, de una 
experiencia de evaluación compartida, donde se valoran todos los elementos 
incluídos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Con objeto de propiciar una 
actitud reflexiva sobre su propia práctica así como de conocer de primera mano 
sus opiniones, los alumnos participarán de manera responsable en su propia 
evaluación respondiendo un cuestionario elaborado para tal fin. Por otro lado, 
durante el desarrollo de la unidad y con objeto de que los alumnos participen 
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activamente en el propio proceso de aprendizaje, éstos evaluarán a sus 
compañeros completando una lista de control. Así, mientras uno de la pareja 
ejecuta determinadas habilidades gimnásticas, el otro observa, anota y corrige 
sus defectos para, posteriormente, intercambiar los papeles. De esta forma 
conseguimos en el alumnado mayores niveles de autonomía y responsabilidad, 
fomentando a su vez actitudes de colaboración y aceptación entre ellos.  
Este sistema planteado por Olmedo (2003), utiliza diferentes técnicas e 
instrumentos (observación sistemática, listas de control, escalas de 
clasificación,...), donde se registra la situación del alumno, así como se va 
recogiendo información sobre el desarrollo de todo el proceso. La observación 
sistemática del trabajo diario junto con la “Ficha de Evaluación Conjunta”, donde 
tanto el profesor como el alumno pueden hacer las correspondientes anotaciones 
sobre cómo se va desarrollando el aprendizaje, serán los principales instrumentos 
de recogida de información a utilizar. Dicha ficha permite al alumno participar en 
el control de su propio aprendizaje, mientras que al profesor le ofrece la 
posibilidad de evaluar el trabajo de cada alumno y compararlo con los objetivos 
propuestos inicialmente.  
En opinión de Martín (2010), el registro de datos constituye la anotación de las 
evaluaciones del alumnado. Es conveniente su realización de forma inmediata a 
la ejecución, en una hoja de registro, de la forma más exacta posible. Es 
interesante implicar al alumnado en el registro de datos, pues permite dotarles de 
mayor autonomía, emancipación, motivación e implicación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, incidiendo de forma positiva en la autonomía e iniciativa 
personal como competencia básica propuesta en la normativa vigente. 
También se defiende la idea de que el alumno deje de ser un mero ejecutante 
de diferentes tareas motrices a responsable de todo su proceso de aprendizaje 
(Invernó, 2003). Este autor incluye al alumnado en la valoración de su propio 
trabajo y dentro de una disciplina (el circo), donde también, como en nuestro 
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caso, se incluyen las acrobacias. Cuenta cómo dejando de ser el profesor un 
mero explicador y juez final consigue que los chicos disfruten más del placer de 
aprender más que de la búsqueda de una nota final. Narra que, tras acabar la 
Unidad Didáctica, muchos de sus alumnos expresaron la preocupación de no 
poder continuar practicando aquello que se habían propuesto aprender y aún no 
habían aprendido en vez de solicitarle la nota final. 
Además está convencido de que gracias a este modo de proceder los niños y 
jóvenes obtienen una percepción positiva de la práctica de la actividad física y 
pueden ir progresando a partir de sus aptitudes personales. De este modo 
conseguiremos que sigan practicando actividad física a lo largo de su vida, fruto 
de la experiencia gratificante que habrán experimentado en la escuela. 
Para contrarrestar las reticencias al uso de la autoevaluación generadas por 
las dudas de que si el alumno está o no suficientemente capacitado para evaluar, 
crea una lista de ítems claros por parte del profesor. 
En el campo de la Educación Física también encontramos estudios de cómo 
el alumnado puede autoevaluarse y enriquecerse con esta experiencia, incluso a 
edades más tempranas. Ureña-Ortín, Ureña-Villanueva, Velandrino & Alarcón 
(2006) llevan a cabo una experiencia de investigación con alumnos de Enseñanza 
Primaria defendiendo la innovación y búsqueda de alternativas formativas a la 
evaluación tradicional. Concluyen que los niños disponen evolutivamente de la 
capacidad de valorar y responsabilizarse de los hechos que realizan, y aunque 
son capaces de distinguir lo que está bien y lo que está mal por sí mismos 
explicitan criterios de evaluación y calificación. Éstos deben definirse de una 
forma clara y previa, y el alumnado debe conocerlos con antelación. 
Tras esta experiencia ya al igual que defendía López Pastor (1999) el hacer al 
estudiante partícipe de su proceso evaluativo lo convierte en un ser más reflexivo 
y autónomo. 
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El estudio de Spallanzani, Desrosiers & Godbout (1988) además de arrojar 
interesantes conclusiones sobre el FB en la enseñanza de habilidades motrices, 
resalta el papel del alumnado como parte protagonista de una evaluación 
formativa. Este trabajo constató que los niños (en su caso 2º ciclo de Primaria) 
son perfectamente capaces de evaluar con un buen grado de exactitud el 
rendimiento de sus compañeros si les damos unos criterios suficientemente 
específicos a observar (en cerca del 80% de los casos). De este modo se 
favorece una estrategia de evaluación formativa recíproca que permite además a 
que el profesor pueda dedicarse a otras tareas igualmente indispensables para el 
buen funcionamiento de la actividad. López Pastor et al. (2005), en su experiencia 
sobre autoevaluación y evaluación compartida, también con alumnado de 
Primaria, afirman que el proceso hasta que el niño consigue autoevaluarse de 
forma honesta y dialogada es largo, pero posible incluso con alumnado de muy 
poca edad. Es muy importante creer en ello y no darse por vencido, además de 
ser consciente que todo cambio educativo es lento y difícil, por lo que requiere 
paciencia y persistencia. De la misma opinión es Mellado (2010), cuyos alumnos 
de sexto de Primaria, están convencidos de que tras su experiencia de 
coevaluación aplicada a la UD de Baseball, han desarrollado más sus habilidades 
en este deporte, conocen mejor esta disciplina y se ha favorecido la coperación 
entre compañeros. 
En otro trabajo presentado por López Pastor et al. (2007), se relata una 
experiencia llevada a cabo durante trece años, en los cuales buscan romper con 
los modelos tradicionales de una evaluación meramente basada en el alumno y el 
resultado de su aprendizaje, para tener en cuenta el proceso y hacer también 
partícipe al alumnado. Así, tienen en cuenta la “Autoevaluación” y hablan de una 
“Evaluación Compartida” y una  “calificación dialogada”, esto es, con el término de 
“Evaluación Compartida” se refieren a los procesos de diálogo que mantiene el 
profesorado con su alumnado sobre la evaluación de los aprendizajes y los 
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procesos de enseñanza – aprendizaje que tiene lugar. Así, la calificación 
dialogada es una consecuencia lógica de la Evaluación Compartida, puesto que 
profesor y alumno pactan o dialogan sobre los criterios a tener en cuenta.  
Es una amplia experiencia acumulada sobre autoevaluación y evaluación 
compartida, donde han experimentado con sistemas, técnicas e instrumentos de 
evolución formativa y compartida en Educación Física.  
Esta larga experiencia de López Pastor et al. (2007) concluye con 
afirmaciones como estas: 
- La autoevaluación es posible y viable, tanto en Primaria como en Secundaria, 
incluso con alumnado de poca edad. 
- Los procesos de autoevaluación y coevaluación durante las actividades 
cotidianas de aprendizaje permiten al alumnado ser más consciente de sus 
posibilidades y limitaciones respecto a las diferentes capacidades a desarrollar. 
Suponen, incluso, un estímulo para superarse a sí mismos, sobre todo en los 
aprendizajes que implican una progresión de dificultad. Por ejemplo, este tipo de 
procesos son interesantes en unidades didácticas de habilidades artísticas, 
gimnásticas y acrobáticas, en las que la progresión en la ejecución conlleva un 
proceso de perfeccionamiento y de ir asumiendo nuevos retos en cuanto a 
ejecuciones más complejas. 
- La implicación y participación del alumnado en los procesos de aprendizaje 
suele ayudar a que se produzcan mejores aprendizajes. En muchos casos 
porque la utilización cotidiana, continua y formativa de los propios instrumentos 
de evaluación facilita el que el alumnado tome conciencia y asuma los aspectos 
fundamentales de los contenidos de aprendizaje propuestos. Dicha participación 
e implicación suele estar muy relacionada con procesos de evaluación 
claramente formativos, cuya finalidad principal es buscar la mejora del proceso 
de enseñanza-aprendizaje que tiene lugar. 
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- La mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje que tiene lugar. En este 
sentido, la puesta en práctica de instrumentos y momentos de coevaluación, 
autoevaluación y/o evaluación compartida, permite disponer de una información 
más clara y continua de los procesos de aprendizaje que están teniendo lugar, 
así como de las decisiones que hay que tomar para que mejoren. 
El estudio de Figueiredo et al. (2010), con alumnos de Secundaria en sus 
clases de EF y centrado en el aprendizaje de los deportes de equipo, también 
consolida la idea de emplear la evaluación recíproca como instrumento de 
evaluación, pero principalmente por su riqueza como recurso formativo. Las 
ventajas asociadas al aprendizaje de técnicas de observación y el desarrollo del 
pensamiento crítico, pueden resultar de gran importancia en la formación 
deportiva de los alumnos. También en deportes individuales se han aplicado 
actividades de coevaluación y autoevaluación con el fin de hacer al alumnado 
partícipe de su proceso de enseñanza-aprendizaje y del de sus compañeros; tal 
es el caso de Javier (2011) y su aplicación al kárate, quien justifica su inclusión 
puesto que el implicar a los alumnos conlleva la autonomía personal y mejora las 
relaciones interpersonales. Asimismo, Santos & Fernández-Río (2009) proponen 
un sistema de evaluación que, según sus palabras, “busca la objetividad en todos 
sus procedimientos y que al mismo tiempo aspira a alcanzar la máxima 
implicación del alumnado” (p.96). Con ello pretenden que ellos mismos sean 
capaces de desarrollar sus propios aprendizajes y formar, de este modo, 
personas autónomas e independientes, que sean capaces de gobernar su vida 
desde la responsabilidad. 
Algunos trabajos de investigación relacionan la cesión de responsabilidad en 
la evaluación con la percepción de igualdad entre géneros. Tal es el caso de Vera 
et al. (2009), cuyos resultados con alumnado de Primaria dentro del aula de EF, 
concluyen que aquellos programas donde se tenga en cuenta la participación del 
alumnado en la evaluación a partir de la cesión de responsabilidad mejora la 
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percepción de igualdad de trato, evitando que las chicas perciban discriminación 
y, consecuentemente se garantiza un mayor compromiso y entusiasmo hacia las 
actividades a practicar. 
Existen investigaciones que tratan de identificar todos aquellos aspectos que 
condicionan en uso de la autoevaluación por parte del profesorado de Educación 
Física en Primaria; es el caso de Marina (2013), cuyo estudio concluye que la 
autoevaluación en el área de EF como modalidad de los aprendizajes del 
alumnado de Primaria tiene viabilidad. Los docentes de esta área opinan que es 
un modelo complementario y de uso puntual. El alumnado de Primaria está 
capacitado para llevar a cabo el proceso de autocalificación, para lo cual es 
necesario que haya recibido información previa y que el proceso esté bajo 
supervisión del docente. De la misma opinión son López Pastor et al. (2007) 
quienes en un estudio determinan que la autoevaluación es posible y viable tanto 
en Primaria como en Secundaria (incluido infantil y primer ciclo de Primaria); 
haciendo instrumentos más sencillos, tanto a nivel de comprensión como de 
aplicación, en tanto más jóvenes e inmaduros son los niños. 
  No obstante, el estudio de Marina (2013), también concluye que el 
profesorado tiene escasa formación en el ámbito de la autoevaluación y que 
existe una clara preocupación por parte de los docentes a ponerlo en práctica por 
miedo a perder el control del proceso de enseñanza-aprendizaje. Además hay 
que tener en cuenta las pocas horas de Educación Física de las que se disponen, 
pues hay que dedicar tiempo a formar a los alumnos. López Pastor et al. (2007) 
también apuntan como inconvenientes y dificultades ese problema de tiempo y no 
sobrecargar con más trabajo al docente, para lo cual entienden que es importante 
generar estrategias que economicen los procesos de evaluación formativa y 
compartida, utilizando, por ejemplo, fichas o tablas de anotación de datos, que 
facilitan su contraste con las valoraciones del alumnado. El peso de las 
costumbres o rutinas puede generar quejas en los chicos, ya que vienen de una 
CAPÍTULO II. LA EVALUACIÓN EN EL CONTEXTO ESCOLAR 
 
 
Raquel Mª Abeal Filgueira  155 
 
larga escolarización en la que han asimilado un rol pasivo, donde siempre es 
evaluado y no se le suele animar a que participe en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Incluso, y hablando de coevaluación, la resistencia a evaluar a sus 
propios compañeros suele ser mayor a evaluarse a sí mismos; pero estas 
reticencias disminuyen si se utilizan documentos escritos, como fichas de 
coevaluación, ya sean de carácter individual o grupal. 
Del mismo modo, el profesor que intenta poner en práctica este tipo de 
propuestas genera resistencia a este modo de proceder. Es complicado porque 
supone luchar contra una cultura escolar y una inercia poderosamente asentadas 
(López Pastor, 2000). Las resistencias con las que se encuentra el profesorado 
para intentar poner en práctica otro tipo de evaluación pueden ser propias, las de 
nuestros compañeros o incluso las del alumnado y sus familiares. En cuanto a las 
causas propias, que suelen tener gran peso, pueden ser el no estar 
suficientemente seguro de lo que hace, modelos de pensamiento que asumimos y 
reproducimos de forma automática  e inconsciente, o la dificultad para enfrentarse 
a un modo de trabajar que hemos arrastrado durante muchos años. En muchos 
casos, dichos temores se deben, fundamentalmente a una falta de formación o al 
desconocimiento de recursos para llevarlos a cabo (López Pastor et al., 2006). 
Cuando nos lanzamos a un cambio de este tipo, es bueno tener las cosas claras y 
haber previsto las dificultades que nos vamos a encontrar, así como posibles 
soluciones que tenemos ante cada uno de los problemas que puedan surgir. 
Incluso puede ser necesario el ir introduciendo el cambio de una manera más 
gradual (López Pastor et al., 2007). 
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CAPÍTULO III: INVESTIGACIONES SOBRE FEEDBACK COMO PROCESO DE 
APRENDIZAJE 
 
 
3.1. CONCEPTO DE FEEDBACK EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE 
 
El control del movimiento está basado en la información que recibe el individuo 
gracias a los mecanismos de Feedback (FB) de que dispone. Sin esa información, 
el control y la evaluación del movimiento no son posibles y, por tanto, tampoco lo 
serían el aprendizaje y la ejecución motriz. 
Sánchez Bañuelos (1990) señala que “tan pronto como empieza la respuesta 
motriz, el individuo dispone de información que le permite interpretar el grado de 
adecuación de la misma. Esta información la denominamos Feedback, o de 
retroalimentación” (p.88). 
Por  su parte, Ruiz (1994) afirma que: 
En el conjunto de las intervenciones del profesor durante su actividad de 
enseñanza, destacan las que informan al aprendiz sobre lo que está 
consiguiendo y cómo lo está consiguiendo. Conocer el resultado de lo 
practicado y tomar conciencia de los logros obtenidos, parecen ser 
aspectos importantes de todo el proceso de aprendizaje motor. (p.225) 
Para Pieron (1998), la definición de Feedback  significa también algo más que 
una simple evaluación. El profesor atribuye una enorme importancia a la 
retroacción que él proporciona al alumnado que se encuentra bajo su dirección. 
Así, adopta la definición empleada por  Fishman & Anderson (1971) años atrás: 
“una intervención pedagógica de enseñanza que depende de la respuesta motriz 
de uno o varios alumnos y cuya finalidad es la de ofrecer una información relativa 
a la adquisición o realización de una habilidad motriz”. Pieron (1998), señala que 
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son cuatro los elementos que juegan un papel esencial en la enseñanza de las 
actividades físicas y deportivas: el tiempo que el alumno realiza actividad motriz; 
el clima de aula, los FB sobre las actuaciones de los alumnos, y la organización 
del trabajo durante la sesión práctica. 
Los autores Rieder & Fischer (1990) atribuyen FB al mecanismo de 
retroalimentación. En su opinión, este mecanismo expresa el modo tradicional de 
mejorar los fallos, proporciona, además, indicaciones de comportamiento 
generales y especializadas, y supone una ratificación pedagógico-psicológica 
para el apoyo del aprendizaje, un reaseguro que sirve de impulso para las propias 
valoraciones, propósitos, iniciativas y reflexiones. 
La información que se da como resultado de la acción es de gran utilidad para 
el control del movimiento. El papel del FB se encuentra en el control de la acción 
cuando es utilizada para ser comparada con los objetivos y reprogramar 
ejecuciones futuras. Este tipo de información es muy importante en el aprendizaje 
de las acciones motrices y tendrá diferente repercusión en función de las 
características que tenga (García Molina, 2009). Este autor alude al FB en estos 
términos: “información como resultado de la acción”, y diferencia  dos tipos de 
información o FB, propia del sujeto o Feedback intrínseco o externa a él, 
Feedback extrínseco. “Es dentro del FB extrínseco donde sitúa los medios 
audiovisuales, paralelamente al profesor o entrenador, los compañeros con su 
modelo y los instrumentos de medición. 
“El tratamiento de la información. La necesidad de Feedback”, es la 
aportación de Fernández Franco (2002) al campo educativo para desarrollar las 
claves de este término: el Feedback. Este psicopedagogo afirma que: “cuando es 
usado acertadamente contribuye a:  
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1. Individualizar el aprendizaje, atendiendo a las peculiaridades del individuo e 
identificar las diferencias de nivel, respecto a sus propias habilidades y 
destrezas.  
2. Diagnosticar dificultades o detectarlas en la práctica, así como predecir 
posibles niveles de rendimiento.  
3. Constatar la competencia motriz al contrastar y cruzar la progresión 
alcanzada.  
4. Orientar y corregir, tanto la intensidad y adecuación de los programas de 
entrenamiento-intervención, como la continua adaptación a estos por parte 
del deportista, adecuando su acción para alcanzar paulatinamente los 
objetivos propuestos.  
5. Motivar al sujeto que aprende si la información que se le ofrece es 
adecuada. Esto es mucho más necesario si los objetivos a alcanzar se 
sitúan a un largo plazo.  
Este mismo autor resume de una forma concisa pero completa, otros 
aspectos que no se deben obviar en el estudio del FB. Éste se puede organizar y 
aplicar atendiendo al CÓMO INFORMAR, sobre QUÉ INFORMAR y CUÁNDO 
INFORMAR. Esta sencilla taxonomía responde a una fácil, clara y breve 
utilización del feedback aplicable a espacios y tiempos concretos para cada 
actividad. Esto es, concretarla en una situación real.  
En lo relativo al qué informar, el entrenador-educador, dirigirá sus 
instrucciones o indicaciones hacia el objetivo a cumplir, hacia el resultado tangible 
o hacia la ejecución de la tarea, como también a la situación que previsiblemente 
presente el contrario, el escenario o el ambiente donde se va a desarrollar el reto, 
preparando pues, si es necesario una táctica determinada (que puede incidir más 
directamente en un plano psicológico que en un ámbito motor).  
A la pregunta de cómo informar se va a contestar mediante dos vías 
diferentes. Por un lado utilizando los Canales de comunicación y sus variantes de 
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la forma más acertada en cada espacio físico, evitando así posibles interferencias. 
El canal visual nos permitirá realizar demostraciones, ayudas visuales y recursos 
audiovisuales e informáticos. El Kinestésico-táctil nos brindará ayudas directas, 
modificaciones de situación real, y el Auditivo, ayudas sonoras, explicaciones si 
es necesario o descripciones.  
En otra esfera, el cómo informar, atiende a otro concepto situado en la 
intención con la que el entrenador-educador da el conocimiento de resultados o 
de la ejecución. Esta intención es muy variable según el nivel del alumno, los 
objetivos que persigue el educador-entrenador, o la propia coyuntura espacio-
temporal. Así el FB puede ser descriptivo, evaluativo, compartido, explicativo, 
prescriptivo, afectivo, aumentado o disminuido. Por ejemplo si nuestro objetivo 
aumentar la autoestima del sujeto que aprende, el FB se orientará hacia una 
estrategia que potencia lo afectivo-emocional.  
La última cuestión, la del cuándo informar oferta tres posibilidades. Bien se 
ofrece la información de forma continua, bien la presenta una vez terminada la 
tarea, o se retrasa bastante tiempo desde el término de ésta. De ello dependen 
diversos fines, que pivotan desde una corrección rápida de grandes errores a un 
análisis sereno de la ejecución y del resultado. Esto es, maduración del propio 
aprendizaje: Meta-aprendizaje.  
Después de consultar y estudiar la documentación hallada, se ha comprobado 
la existencia de numerosos estudios que evidencian la importancia del FB que el 
profesor transmite a sus alumnos, en el campo de la Educación Física, de cara a 
lograr mejoras en la motivación y el rendimiento. Según Rieder & Fischer (1990) 
supone una ratificación pedagógica-psicológica para el apoyo del aprendizaje, un 
reaseguro que sirve de impulso para las propias valoraciones, propósitos, 
iniciativas y reflexiones. 
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Estos atores ubican, de esta forma, esa comparación entre lo que ellos 
definen como el valor teórico y valor real: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Figura 45: Circuito regulador de un proceso de aprendizaje  (Rieder & Fischer, 1990)  
 
 
La comparación entre el valor teórico o concepto previo y el real, o resultado 
final, constituye el balance general de lo ocurrido y ocupa un lugar en el esquema 
de desarrollo del proceso de enseñanza. 
Otro estudio tiene como objetivo los tipos de FB que emite un docente y sus 
alumnos en tres estrategias de evaluación formativa, así como en apreciar la 
precisión de dichas informaciones y sus efectos en términos de corrección de los 
gestos motores (Spallanzani et al., 1988). Los resultados del mismo permiten 
concluir que: 
 El alumnado de Primaria (en este caso, 10-11 años) es perfectamente 
capaz de emitir un FB adecuado para corregir tareas motoras.  
 El número de FB emitidos por el profesor decrece considerablemente con 
la implicación del alumnado en el proceso de evaluación. 
 Los estudiantes reaccionan positivamente al FB en términos de corrección 
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al gesto motor, tanto si lo reciben del docente como si procede de sus 
propios compañeros. 
 De este modo, el FB puede ser un excelente medio de motivación para el 
aprendizaje, así como un medio privilegiado para proporcionar la información que 
favorezca la adquisición o la integración de habilidades motrices. 
De la misma idea son las conclusiones del estudio de Swalus, Carlier & 
Renard (1991) sobre Feedback en el aprendizaje de tareas motrices y su 
percepción por los alumnos. El 43% del alumnado estudiado respondió que 
estaban muy satisfechos con el FB recibido, puesto que se sentían ayudados por 
las indicaciones dadas por el profesor y que podían ayudarles a progresar. Otra 
de las conclusiones que debemos también tener en cuenta es que esta 
información que se ofrece a los chicos aumenta el grado de satisfacción; los 
alumnos son más optimistas con respecto a la materia y esta proporción de 
alumnos “muy satisfechos” cuando el número de FB positivos es mayor al número 
de FB negativos. Este trabajo, centrado en el alumnado de Primaria y en clase de 
Educación Física se puede resumir con la siguiente conclusión: El empleo 
dominante del FB es de tipo individualizado, positivo y prescriptivo. Pero la 
observación también muestra que hay también un alto porcentaje de alumnos 
(13,5%) que no reciben ningún FB individual y que, además, son conscientes de 
ello. 
El FB tiene un gran poder formativo dentro del medio educativo. Para Hattie & 
Timperley (2007) supone la influencia más significativa en el aprendizaje de los 
estudiantes, sin embargo, también afirman que su impacto puede ser tanto 
positivo como negativo, puesto que se conjugan múltiples variables que deben de 
tenerse en cuenta. Su trabajo pretende sugerir, asimismo, vías para utilizarlo de 
modo que aumente su efectividad en las aulas: 
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- Cuando el FB es constructivo atendiendo a la eficiencia del proceso es 
más efectivo que el propio FB a nivel personal.  
- Es importante saber cuáles son las metas y no centrar el FB en ellas 
sino que es más positivo dar respuesta al cómo voy y/o cuál es el 
siguiente paso. 
- Para que sea eficaz debe ser claro, con un propósito, comprensible y 
compatible con el conocimiento previo del estudiante. 
- Se requiere un clima de clase adecuado. 
- Los estudiantes construyen sus aprendizajes de forma compleja; así 
pues, los profesores deben entender que el FB es sólo una parte de la 
ecuación.  
La conclusión final es que los profesores necesitan aprender desde el FB 
tanto como los estudiantes. Cuando el FB se combina con instrucciones efectivas 
en las clases puede ser una ayuda poderosa de aprendizaje porque contribuye a 
que los alumnos comprendan y establezcan estrategias efectivas para procesar la 
información que debe ser aprendida. 
Un estudio más reciente de Paoloni, Rinaudo y González-Fernández (2012) 
se propuso explorar el potencial de la retroalimentación sobre las 
autopercepciones de un grupo de alumnos universitarios para favorecer la 
autorregulación de recursos de aprendizaje en esos estudiantes. Los hallazgos 
obtenidos, primero, tienden a corroborar la importancia que supone proporcionar a 
los estudiantes retroalimentación sobre sus autopercepciones y segundo, 
sugieren interesantes avances para la comprensión de los procesos 
autorregulatorios que realizan los estudiantes basados en la retroalimentación 
personal que generan a partir de la retroalimentación externa que reciben. Estos 
autores concluyen su estudio afirmando que la retroalimentación sobre 
autopercepciones se presenta como una herramienta importante por sus 
posibilidades para favorecer en los estudiantes procesos de reflexión sobre sí 
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mismos que redunden en un mejor reconocimiento, valoración y uso 
autorregulado de los recursos internos y externos con que cuentan para aprender. 
Algunos estudios relacionan el FB con otros factores como la forma de 
organización. Calderón (2005) afirma que en la enseñanza de las habilidades 
atléticas predomina el FB de tipo masivo-general y masivo-específico si la 
organización se establece en circuitos, y contrariamente si se hace en hileras 
predomina el de tipo individual-general e individual-específico. En contraposición 
a estos resultados Vernetta y López Bedoya (1998) encontraron que existe una 
mayor frecuencia de feedback de tipo individual y específico en la organización 
con “minicircuitos” en la práctica de habilidades gimnásticas. 
El aprendizaje motor está influenciado, por una parte, por la práctica de la 
actividad y, por otra, por la calidad de las informaciones relativas a las 
ejecuciones. Así, Colomberotto, Cloes, Hanus & Pieron (1990) realizan un trabajo 
centrado esencialmente en el contenido del mensaje transmitido por el docente y, 
concretamente, en el ámbito de la Gimnasia rítmica. Las conclusiones determinan 
que los entrenadores emiten más FB relacionados con el cuerpo o la relación 
cuerpo aparato, pero, por el contrario, el manejo aislado del aparato suscita pocas 
reacciones. Observan sistemáticamente la forma en la que emiten los FB; es 
decir, sus reacciones a los comportamientos motores del alumnado con relación a 
la tarea propuesta. Esto permitirá tener en cuenta el método de trabajo empleado 
por los entrenadores con el fin de mejorar el nivel de rendimiento de los 
gimnastas. 
El estudio de Delignières (1989), también centrado en el trabajo de las 
habilidades gimnásticas en la Enseñanza Secundaria Obligatoria, concluye 
afirmando que el número y la adecuación de las intervenciones del docente 
aparecen como un factor determinante en el progreso del alumnado. De ahí, la 
necesidad de intervenir lo más frecuentemente posible. Es importante que 
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explique las progresiones, las ayudas, que precise los criterios de éxito, explicar 
por qué se ha fracaso, animar y motivar en momentos de desánimo, proponer 
soluciones, etc. 
Existen diversas investigaciones que comparten como palabra clave el 
término Feedback. Algunas de las más relevantes son: 
La de Vergara (2008), que  trata la incidencia del FB de ejecución, el FB de 
resultado y la omisión del FB con los niveles de motivación de los aprendices. 
En el caso de Martín (1991), se interesa por la incidencia de lo que él 
denomina “retroinformación temporal” sobre los parámetros de la respuesta de 
reacción en un salto vertical; y Bilbao (1997) utiliza la administración del FB en el 
proceso de adquisición de lateralización motora en niños de 3 a 6 años.  
 Una de las variables que influyen la percepción de satisfacción y el 
aprendizaje en la enseñanza de las habilidades atléticas (Calderón, 2007).  
Y por último, Garrigós (2005), atendiendo al análisis multidimensional de la 
presentación de las tareas y el FB afirma que se describen las características de 
los profesores, y cuáles son más eficaces en el proceso de enseñanza. 
En otros estudios, como es el caso de Pieron & Piron (1981) se ha 
demostrado como el FB que profesores aportan a sus alumnos, constituyen una 
de las variables, entre otras, para que sus clases progresen más.  
Por su parte,  Vicente et al. (2006) utiliza el canal visual, lo que permite 
concluir que el empleo del vídeo como FB favorece el aprendizaje motor; en su 
caso concreto, el aprendizaje del saque en voleibol, mejorando la precisión del 
mismo. También Zheng (2013), corroboró con su estudio centrado en el tenis que 
el grupo que recibía el vídeo-feedback mejoraba más que aquel que recibía FB 
verbal y que el grupo control, que no recibía ningún tipo de información. Se 
demostró que ese tipo de retroalimentación es efectivo en el caso de los 
principiantes para el aprendizaje y dominio de las habilidades propias de este 
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deporte. Además también se sacaron otro tipo de conclusiones, como que 
estimula la motivación en los aprendices hacia su aprendizaje, así como mejora la 
capacidad de autoaprendizaje. 
En definitiva, podemos resumir que casi todas las investigaciones se centran 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y no se centran en la incidencia que la 
información externa puede tener en el autoconcepto o autoevaluación del 
alumnado.  
 Contrariamente a todas experiencias en la que se ratifica que el FB mejora el 
rendimiento, Ben Ali, Ghalloussi & Sai (2005), constatan que los resultados de su  
investigación en el campo del atletismo no son significativos. Simonnet (1984), es 
de la misma opinión. En su artículo “Feedback par vidéo et apprentissage des 
habilités motrices” afirma que el nivel de “performance” no parece estar 
influenciado de manera significativamente positiva por la administración del vídeo-
feedback. 
Con respecto a esta confrontación entre autores, Carreiro, Quina, Diniz & 
Pieron (1996) revisaron bibliografía referente a estudios que analizaran la relación 
entre FB y progreso en el aprendizaje. Claramente encontraron muchos más 
estudios que evidenciaban una relación positiva entre FB y aprendizaje (Yerg, 
1981; Pieron & Piron, 1981; Pieron & Delmelle, 1982; Yerg & Twardy, 1982; 
Cloes, Pieron, Olislagers & Hubin, 1985), en comparación con aquellos que 
establecían una relación negativa (Yerg, 1977; Graham, Soares & Harrington, 
1983) o una ausencia de relación (Paese, 1987; Godbout, Brunelle, Tousignant, 
1987).  
Estos autores, además de hacer esta revisión, aportan información novedosa 
e importante a tener en cuenta sobre cómo ha de ser el FB para que sea recibido 
de una forma óptima por el alumnado. En su estudio, enmarcado en el ámbito de 
la Educación Física, en la adolescencia, trabajando con habilidades propias del 
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baloncesto y con habilidades gimnásticas, formulan la hipótesis de que el alumno 
pierde una parte más o menos importante de la información transmitida por el 
profesor, según el tipo o la complejidad de la misma. Después de haber 
corroborado dicha hipótesis insisten en la importancia de que los docentes 
seamos conscientes de que el alumno no recibe o pierde información importante 
para su progreso si no se la damos de una manera apropiada. Para que los FB 
faciliten el proceso de aprendizaje al alumnado, éstos deben ser: 
- Breves y claros para ser mejor recordados y comprendidos; 
- Repetidos, si es necesario, para facilitar la memorización de los mismos; 
- Situar la información más relevante en primer o último lugar, pues se retiene 
más fácilmente; 
- Concisos, es decir, no estar acompañados de consideraciones sobre otros 
aspectos u otras habilidades diferentes de aquellas que hayan sido el origen 
del FB; 
- Apropiados a las necesidades y capacidad motriz así como a las 
posibilidades del tratamiento de la información. 
 
3.2. TIPOS DE FEEDBACK 
 
Algunos autores como Gentile (1972, citado en Zubiaur, 1998) sugieren dos 
tipos de Feedback: conocimiento del resultado, cuando se informa sobre el 
resultado externo de una acción; y conocimiento de la ejecución, cuando se 
informa al sujeto sobre el propio movimiento. 
En el caso de Vicente, Pérez, Miralles, Mesana, Rey & Fernández (2006) se 
distingue entre el FB sensorial, ligado a los mecanismos intrínsecos del 
organismo y los refuerzos externos que se pueden dar en relación al sujeto y su 
interacción con el medio. De este modo, emiten una división clara entre: 
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 Feedback intrínseco : la información que el sujeto recibe, o capta, como 
una consecuencia inherente a la respuesta. Éste, a su vez, puede subdividirse 
en: 
 Visual : aquello que percibimos por los ojos.  
 Auditivo : aquello que percibimos por los oídos.  
 Cinestésico : Referido a la capacidad sensorial de percibir el movimiento 
muscular, peso, posición... de las diferentes partes de nuestro cuerpo.  
 Feedback extrínseco o aumentado : la forma específica de feedback 
informativo, diferente del feedback sensorial, que se pone a disposición del 
alumno una vez que éste ha actuado. 
Se establece la necesidad, por parte del alumnado, de recibir información de 
diferente índole en su proceso de aprendizaje (Famose 1998 citado por Ruiz, 
1994): “El solo hecho de recibir  feedbacks sensoriales no quiere decir que el 
aprendiz evalúe con precisión sus propias ejecuciones” (p.227).  
Lo cierto es que el aprendiz puede recibir, también, una información adicional 
sobre lo que hace y sobre cómo lo hace… En todas estas circunstancias 
paradigmáticas existe un FB aumentado, o conocimiento adicional, que trata de 
ayudar al sujeto a mejorar. 
En el aprendizaje deportivo, el FB aumentado, (también denominado FB 
suplementario, FB del profesor, información suplementaria o conocimiento de los 
resultados (CR), puede tener su origen en el profesor-entrenador, en los 
compañeros, en los instrumentos de medición o en los medios audiovisuales; esto 
es, tener un origen EXTERNO en contraposición al FB sensorial cuyo origen es 
más interno. 
Así pues,  Ruiz (1994) recoge la definición de Magill (1986) sobre el 
conocimiento de los resultados: “la forma específica de feedback informativo, 
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diferente del feedback sensorial, que se pone a disposición del alumno una vez 
que éste ha actuado”. 
Es un valor (información) que se presenta verbal o mecánicamente a los 
alumnos y a los deportistas como representación del resultado del movimiento. 
Esta información establece la diferencia entre el objetivo por él previamente 
establecido y la consecución alcanzada por el sujeto. 
El conocimiento de los resultados ha sido analizado en términos de 
información relacionada con el resultado obtenido; y de información sobre la 
forma de conseguirlo, o aspecto cualitativo, del cómo se consiguió dicho 
resultado. Pensemos por ello que las habilidades gimnásticas suponen una 
ejecución precisa para la obtención de un buen resultado; hacerlo bien supone 
conseguir un buen resultado. 
Otros autores diferencian los tipos de FB de manera similar, aunque a veces 
dando o ampliando la denominación de los mismos. Así, Sánchez Bañuelos 
(1990) recoge el modelo de Marteniuk (1976) acerca de la ejecución de las tareas 
motrices, distingue dos tipos de FB, uno denominado conocimiento de la 
ejecución (CE) también llamado FB interno o intrínseco, y otro denominado 
conocimiento de los resultados (CR), o también FB periférico o extrínseco. 
El conocimiento de la ejecución (CE) es la información que el individuo recibe 
durante la ejecución del movimiento en relación a la forma en que está realizando 
la misma. Esta información está basada en las sensaciones que producen los 
receptores de tipo propioceptivo como los de presión, tacto, distensión, aparato 
vestibular, etc., pero, sobre todo, los de tipo kinestésico, como son los receptores 
de Golgi y los husos musculares. 
El conocimiento de los resultados (CR) es la información que el individuo 
recibe durante y al final de la ejecución de la tarea referente al éxito de la misma 
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en relación con el objetivo que trate de alcanzar. Esta información está basada en 
los sentidos periféricos, vista y oído principalmente. 
En lo referente a Potdevin, Bernaert, Huchez & Vors (2013), se habla de          
“Feedback inherente a la tarea” o “Feedback intrínseco” cuando el alumno detecta 
sin ayuda externa las informaciones concernientes a sus propias acciones. En 
caso contrario, se denomina “extrínseco”. Este tipo de FB corresponde a una 
información aumentada, de ahí que se hable también  de “Feedback aumentado o 
suplementario”. Así, el FB extrínseco hace referencia a un artificio exterior que 
amplía la sensibilidad de un sujeto con respecto a sus propias percepciones 
sensoriales. De este modo, su función sería ayudar al sujeto a progresar, sobre 
todo si éste tiene dificultades para interpretar las informaciones intrínsecas. 
Para Sánchez Bañuelos (1990), el Feedback suplementario puede ser 
diferente si tenemos en cuenta el momento en el que se proporcione: 
 
Figura 46: diferentes tipos de FB suplementario (Sánchez Bañuelos, 1990) 
 
 
 FB concurrente: el alumno recibe la información sobre su ejecución por 
parte del profesor mientras está realizando la acción. 
 FB terminal: se da justo cuando el alumnado ha finalizado su ejecución. 
 FB retardado: después de la ejecución. 
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El FB extrínseco tendría cinco funciones distintas, en opinión de  Swalus, 
Carlier & Renard (1991 citados por Potdevin et al., 2013): 
- El FB “Evaluativo” sólo estima la ejecución, sin ninguna connotación o 
especificación positiva o negativa. 
- El FB “Descriptivo” o “Informativo” estima con precisión aquello que se 
aprecia positiva o negativamente. 
- El FB “Prescriptivo” es una directriz a seguir para mejorar el siguiente 
intento. 
- El FB “Interrogativo” intenta hacer reflexionar al aprendiz sobre su 
acción y a explorar posibles soluciones. 
- El FB de “Investigación” tiene por fin motivar al alumnado y a incitarlo a 
implicarse en la tarea. 
Sin embargo, Pieron (1988 citado por Ruiz, 1994), amplía a 8 las categorías 
en las que clasifica los FB y el CR: 
1. CR evaluativo: su intención es identificar, valorar la realización del 
alumno con clara intención correctiva. 
2. CR prescriptivo: ofrece al alumno los medios para solucionar los 
problemas, prescribiendo las tareas que eliminen los errores 
diagnosticados. 
3. CR comparativo: informaciones en las que se presenta al alumno una 
analogía con otra acción que le permite la comparación. 
4. CR explicativo: la intención es la de explicar al alumno las 
características de la habilidad que está practicando, la de profundizar 
en su conocimiento. 
5. CR descriptivo: es un tipo de información que se da a grupos 
numerosos de alumnos sobre posiciones o acciones que necesitan ser 
recordadas. 
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6. CR afectivos: la relación pedagógica establece contactos personales 
en los que el profesor trata de animar a proseguir la práctica, 
estableciendo un clima emocional positivo, necesario para el 
aprendizaje de las habilidades motrices. 
7. CR neutral: en los casos en los que el profesor sólo informa de lo 
conseguido; sin carácter evaluador o correctivo. 
8. CR interrogativo: intervención en la cual el docente interroga al alumno 
o deportista sobre cómo realizó la acción, con el fin de provocar en el 
pupilo un análisis de la acción realizada, contribuyendo, de este modo 
a una mayor autonomía. 
También Ruiz (1994), señala la importancia del conocimiento de los 
resultados en el proceso de aprendizaje deportivo del alumnado, recogiendo 
opiniones de diferentes autores estima que las funciones del conocimiento de los 
resultados pueden ser las siguientes: 
 Informar al alumno sobre lo que está haciendo y cómo lo está haciendo. 
 Incentivar al alumno al proporcionarle ánimos suficientes para seguir 
practicando hasta lograr un objetivo previsto. 
 Reforzar o fortalecer la respuesta que el sujeto realiza, lo que supone 
acercarse al valor deseado. 
 Corregir  los errores. 
 Favorecer la auto-observación. 
 Economizar tiempo y esfuerzo. 
 Orientar la atención hacia lo relevante. 
 Desarrollar estrategias. 
 Ayudar a relacionar lo percibido con el objetivo. 
Existe  una distinción similar para codificar el tipo de FB propuesta por 
Calderón (2007), aunque también incluye algún otro:  
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- El FB “Descriptivo”: proporciona la descripción de la ejecución sin 
emitir juicios de valor. Puede ser proporcionado como aprobación o 
con desaprobación. 
- El FB “Prescriptivo : intenta dar solución al error cometido. 
- El FB “Correctivo”: proporciona una información con el fin de mejorar el 
gesto dando una nueva alternativa al movimiento. 
- El FB “Comparativo”: se requiere de otro modelo para proporcionar la 
información, bien sean repeticiones anteriores u otra persona. 
- El FB “Afectivo”: al dar la información se está aprobando o 
desaprobando la ejecución y/o animando o desanimando el 
comportamiento. 
- El FB “Evaluativo”: emite un juicio de valor cualitativo o cuantitativo 
acerca de la ejecución realizada. 
Después de esta revisión bibliográfica acerca de los tipos de FB, podríamos 
resumirlo de una manera más gráfica de la siguiente manera: 
 
TIPOS  DE FEEDBACK DENOMINACIONES CANALES O FUENTES 
INTERNO 
(C.E.) 
 CONOCIMIENTO DE LA EJECUCIÓN 
 FEEDBACK INTRÍSECO 
 FEEDBACK SENSORIAL 
 FEEDBACK INHERENTE A LA TAREA 
 VISUAL 
 AUDITIVO 
 TACTIL 
 KINESTÉSICO 
EXTERNO 
(C.R.) 
 CONOCIMIENTO DE LOS RESULTADOS 
 FEEDBACK EXTRÍSECO 
 FEEDBACK PERIFÉRICO 
 FEEDBACK AUMENTADO 
 FEEDBACK SUPLEMENTARIO 
 FEEDBACK PERIFÉRICO 
 PROFESOR / ENTRENADOR 
 COMPAÑEROS 
 INSTRUMENTOS DE MEDICIÓN 
 MEDIOS AUDIOVISUALES. 
 
 
Figura 47: Tipos de FB en aprendizaje motor. Diferentes acepciones y fuentes de información (elaboración propia) 
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Existe una revisión bibliográfica de estudios realizados sobre las categorías y 
la calidad del FB pedagógico en el ámbito de la Educación Física y los Deportes 
elaborada por Martínez (2005), que recoge las siguientes conclusiones: 
 El FB específico debe predominar sobre el afectivo. 
 El FB específico prescriptivo es el más adecuado desde el punto de vista 
del rendimiento, ya que no sólo describe o evalúa al alumno si está bien o 
mal la habilidad que ejecuta, sino que pone el acento sobre el error a evitar 
y ofrece soluciones para mejorarlo en caso de que se haya producido. 
 El uso del FB interrogativo con alumnos de ESO es muy aconsejable, para 
que consigan la construcción de aprendizajes significativos. 
 Se debe aportar FB afectivo positivo, ya que la motivación y la autoestima 
son fundamentales en la iniciación deportiva, para que el alumno progrese 
y no se den actitudes de rechazo. 
 El FB individual debe predominar sobre el colectivo, para atender a la 
diversidad de intereses y necesidades del alumnado. 
 Se consigue mayor efectividad si se utiliza el canal visual como 
complemento del verbal. 
 
3.3. IMPORTANCIA DEL FEEDBACK EN LA ADQUISICIÓN Y 
RETENCIÓN DEL CONOCIMIENTO: LAS TEORÍAS COGNITIVAS 
DE AUSUBEL 
 
David P. Ausubel es uno de los psicólogos de la educación más influyentes de los 
últimos tiempos. Creador de la teoría del aprendizaje significativo, concepto 
básico del constructivismo moderno, basado en la proposición de que la 
adquisición y retención de conocimientos son el producto de un proceso activo, 
integrador e interactivo. 
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En su libro “Adquisición y retención del conocimiento” de 2002, dedica sendos 
apartados a ensalzar la importancia del FB, al que apela siempre como 
retroalimentación, en dicho proceso. Según sus palabras, cobran tanta 
importancia los efectos cognitivos o informativos de la retroalimentación para el 
aprendizaje y la retención de carácter significativo como los efectos 
motivacionales de la recompensa y el castigo.  
Al confirmar los significados comprendidos correctamente y, al mismo 
tiempo, al indicar las áreas de confusión, corregir errores y clarificar 
ambigüedades e ideas falsas, los aspectos cognitivos de la 
retroalimentación aumentan la estabilidad, la claridad y la discriminabilidad 
de las ideas aprendidas de una manera significativa. (…) También 
refuerzan la confianza del sujeto en la corrección de lo que ha entendido y 
le permiten centrar selectivamente sus esfuerzos de aprendizaje en partes 
del material aprendidas de una manera inadecuada. No sólo tienen valor 
informativo para posteriores ensayos de la misma tarea de aprendizaje, 
sino que también tienen valor de transferencia para nuevas tareas 
relacionadas. (p.324) 
En sus teorías habla de la Consolidación o dominio de las lecciones en curso, 
afirma que dicha consolidación se logra mediante la confirmación, la corrección y 
la clarificación en el curso de la retroalimentación y mediante la práctica y la 
revisión diferencial en el curso de una exposición repetida al material de 
aprendizaje con retroalimentación. Las pruebas frecuentes y la provisión de 
retroalimentación, sobre todo con ítem de prueba, que exijan una sutil 
discriminación entre alternativas que varíen en cuanto a grado de corrección, 
también refuerzan la consolidación confirmando, clarificando y corrigiendo los 
aprendizajes anteriores. 
Este psicólogo no sólo habla de la importancia de la retroalimentación en el 
aprendizaje verbal, sino también en el motor. Afirma que el CR (o 
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retroalimentación) es una variable de la práctica extremadamente importante. Al 
parecer, es esencial tener algún conocimiento de los resultados para aprender en 
ciertos tipos de tareas perceptivo-motrices donde se debe dar una respuesta 
variable o indeterminada a un estímulo presentado de una manera constante. 
En relación a estas afirmaciones, Sánchez Bañuelos (1990), explica que el 
FB retardado (información que se aporta después de la ejecución), opera sobre la 
memoria del alumno a largo plazo, o dicho de otra manera, sobre la experiencia 
que haya adquirido (entiéndase por experiencia el recuerdo permanente de una 
vivencia o vivencias motrices). Por tanto, esta clase de FB es más útil como 
compendio reflexivo de un conjunto de ensayos o vivencias motrices, que para 
una ejecución aislada.  
Este autor sitúa, demás, a la grabación en vídeo como un tipo de FB 
retardado, con lo que esto conlleva en las vivencias y experiencias adquiridas 
para el alumnado. 
 
3.4. FEEDBACK Y GÉNERO: DIFERENCIAS EN LA AUTOPERCEPCIÓN 
DEL ALUMNADO 
 
 El FB es considerado una función docente crucial  y muchas investigaciones 
en el área de la pedagogía deportiva han mostrado interés en verificar su 
importancia para la Educación Física. Son numerosos los estudios 
observacionales que han descubierto que los chicos reciben más atención e 
información por parte de su profesor; particularmente alabanzas, críticas e 
información acerca de la técnica, que las chicas.  
A la hora de mostrar la realidad del aula, Daniels (1983 citado por Sicilia, 
2003), evidenciaba que el género del estudiante representaba una de las 
variables que interactuaba con la forma en que los estudiantes percibían e 
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interpretaban las conductas del profesor. Los chicos pensaban que sus profesores 
los elogiaban y eran más atentos con ellos que con las chicas. A su vez, las 
chicas percibían que los profesores les daban menos oportunidades para asistir y 
asumir papeles importantes que los concedidos a los varones durante la clase. 
Con respecto a las percepciones y estimaciones que cada género estima 
sobre su competencia motriz, existe un estudio de Nicaise, Cogerino, Bois & 
Amorose (2006), Students' perceptions of teacher feedback and physical 
competence in physical education classes: gender effects, que concluye que la 
influencia del Feedback del profesor en la percepción de las chicas sobre aptitud 
era superior al de los chicos. Aunque el objetivo de ese estudio era investigar las 
percepciones que tanto unos como otras tenían sobre cómo el docente 
diferenciaba por género el FB en Educación Física, nos son útiles sus 
apreciaciones para tener en cuenta el factor “género” como variable de 
segmentación a la hora de analizar los resultados. Los resultados de su trabajo 
indicaron diferencias de género en el grupo de las variables. La influencia del FB 
del profesor en las percepciones que las chicas tenían sobre sus aptitudes era 
relevante, mientras que la de los chicos era mínima.  
Posteriormente, Nicaise, Bois, Fairclough, Amorose & Cogerino (2007) 
amplían el estudio precedente. En su trabajo de campo Girls' and boys' 
perceptions of physical education teachers' feedback: Effects on performance and 
psychological responses, ubicado también en las clases de Educación Física, 
vuelven a aparecer diferencias de género ligadas al FB: la información que el 
docente aporta era percibida de diferente manera por féminas y varones, y cómo 
también influye el sexo del profesor en dichas percepciones. 
En un trabajo coetáneo, Nicaise, Cogerino, Fariclough, Bois & Davis (2007), 
afirman pretender ampliar la misma línea de investigación analizando la influencia 
del sexo de los estudiantes y los tipos de actividades físicas en la frecuencia y 
naturaleza de los modelos de interacción del profesor hacia chicos y chicas. Se 
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encontraron también diferencias significativas en las interacciones de la clase  
atendiendo al género de los estudiantes, al tipo de actividad física y al profesor. 
Estos tres estudios tienen un objetivo común. En el marco curricular de la 
Educación Física de Francia se estila que la mayoría de las actividades físicas 
que se trabajan tienen una orientación ¨masculina¨ y que además, los docentes no 
son conscientes que dedican más información o FB a los varones. Los docentes 
deberían tener, pues, estas premisas en consideración y dar un tratamiento más 
acorde a las necesidades de sus alumnas. 
De la misma opinión es Vázquez, Fernández, Ferro, Learreta & Viejo (2000), 
cuyo estudio, ubicado en nuestro país, constató que los profesores atienden más 
a los chicos que a las chicas, tanto por razones de control como de enseñanza 
(preguntas, conocimiento de los resultados y refuerzos). Asimismo, se observó 
una oferta mayor de actividades que por tradición se consideran masculinas, 
provocando una disminución en la participación de las chicas en las aulas. 
También en estudio de Knoopers (1988 citado por Sicilia, 2003) muestra que 
la interacción didáctica del profesorado de EF contribuye a la desigualdad de los 
géneros a través de una mayor atención y mayor número de elogios a los chicos 
que a las chicas. En esta misma línea, Murillo, Julián, García-González, Abarca-
Sos & Zaragoza (2014), insisten en que las diferencias de género halladas en su 
estudio sobre la percepción de competencia en EF, muestran la importancia del 
nivel contextual y señalan la necesidad de implementar intervenciones adaptadas 
al género del alumnado, con el fin de aumentar la percepción de competencia en 
las chicas, cuyos resultados fueron más bajos. Murillo et al. (2014) insisten en la 
necesidad de incorporar más FB individuales positivos dirigidos a las alumnas, 
además de los FB colectivos habituales. 
En el caso de la investigación llevada a cabo por Blández, Fernández & Sierra 
(2007) en el ámbito de la Educación Física con alumnado de Primaria y 
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Secundaria, el enfoque se centra en la perspectiva de los estudiantes, recogiendo 
los resultados de un estudio de los estereotipos de género vinculados con la 
actividad física y el deporte en los centros docentes. Ante la pregunta “¿trata de la 
misma manera el profesor de EF a las chicas que a los chicos?” el alumnado de 
Secundaria expone que el profesor tiene un trato diferencial, algunos opinaban 
que discriminatorio hacia las chicas y otros diferente en función de si la actividad 
estaba tipificada de carácter femenino o masculino, beneficiando al género 
opuesto. Con respecto así, a la evaluación, el alumnado de Secundaria percibe 
desigualdades: el profesor exige menos a las chicas cuando se evalúan 
cualidades como fuerza o resistencia, y es más permisivo con los chicos con la 
flexibilidad o en actividades como el baile o el Aeróbic. 
Otra interesante conclusión muestra cómo también existe una percepción 
diferenciada de la propia habilidad. En el contexto de la Educación Física escolar, 
las chicas parecen recibir una misma oportunidad para participar; no obstante, se 
consideran menos habilidosas, menos capacitadas físicamente y menos 
interesadas (Scraton, 1993). El alumnado afirma que los chicos son más 
competentes en actividades que requieran fuerza o resistencia, así como en los 
deportes de equipo, mientras que ellas son más capaces en actividades que 
requieran cualidades como coordinación, flexibilidad o ritmo (Blández et al., 2007). 
Los resultados del trabajo de campo de Murillo et al. (2014) también mostraron 
que la percepción de competencia y la actividad física moderada y vigorosa 
durante las clases de EF fueron superiores para los chicos. Asimismo, la 
percepción de competencia obtuvo diferencias significativas en función de los 
contenidos únicamente en las chicas, con valores superiores en la unidad de 
combas.  
El estudio de Jóver, Gilabert, Ruiz & Berengüí (2012), sobre autoeficacia 
física, motivación y orientación de meta en alumnos de EF de Secundaria también 
concluye con diferencias de género; los hombres poseen una creencia personal 
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mayor que las mujeres en sus habilidades físicas percibidas. Añaden Gómez-
Marmol & De la Cruz-Sánchez (2013) que existen también diferencias en la 
autopercepción de apariencia en función del sexo, una vez más, con resultados 
más positivos en los chicos. En esta misma línea, Lee, Fredenburg, Belcher & 
Cleveland (1999), establecen diferencias de género, tanto en las concepciones 
que los niños tienen sobre su competencia, como en su motivación en EF. 
También la investigación sobre “Actividad física y autopercepciones físicas” de 
Crocker, Eklund & Kowalski (2000), se determina que los alumnos canadienses 
participantes son físicamente más activos que las alumnas y que también es el 
género masculino quien tiene más altas percepciones sobre su competencia 
deportiva. 
El alumnado del trabajo de Blández, Fernández & Sierra (2007) relaciona, en 
gran medida, las desigualdades de género percibidas en el entorno escolar con la 
preparación y los gustos del profesorado. Así, se detecta una clara tendencia del 
profesorado a incluir en la programación principalmente actividades consideradas 
del espacio masculino, quedando las actividades del espacio femenino relegadas 
a un segundo plano. Es interesante apuntar, por último, con respecto a este 
estudio, que la aceptación o rechazo de la práctica deportiva cuando dicha 
práctica no está enmarcada dentro de las representaciones tradicionales de 
género, ha supuesto, en el caso de las chicas adolescentes una barrera 
disuasoria que conduce al abandono deportivo. Slingerland, Haerens, Cardon & 
Borghouts (2013) coinciden en esta idea de que factores de tipo contextual, como 
puede ser el tipo de clases o los contenidos seleccionados, pueden aumentar o 
disminuir esos sentimientos de competencia o capacidad. En su experiencia, se 
relata una vez más, que los chicos tienen una mejor percepción de sus 
capacidades que las chicas, en este caso, en el baloncesto. Los resultados de su 
estudio sugieren, además, que aplicando estrategias de agrupación que no sean 
mixtas a la hora de utilizar el juego de carácter competitivo, se consigue elevar la 
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percepción de competencia en las mujeres y, por consiguiente, su participación en 
la actividad; mientras que en el caso de los hombres, este criterio no les afecta, 
manteniendo en todo momento sus altos niveles de motivación y participación. 
De la misma opinión son las adolescentes participantes en la investigación de 
Casey, Eime, Payne & Harvey (2009), quienes afirman que la estructura de los 
deportes y las clases de EF en sus colegios y comunidades no contribuye a la 
participación en actividades físicas, a causa de su naturaleza competitiva. Los 
resultados de este trabajo apuntan que existen factores tanto intrapersonales 
como organizativos que afectan a las chicas; de manera que ellas estaban más 
positivamente influenciadas cuando los deportes o actividades físicas son 
divertidas, cuando son practicadas en compañía de amigas y el FB por parte de 
docentes o familiares es positivo: Por el contrario su participación es 
negativamente influenciada por la percepción que tienen de su falta de 
autocompetencia, que además, se ve incrementada cuando se desarrolla en un 
ámbito coeducacional en compañía de los varones. 
En el contexto de Norteamérica, Ronspies (2011), centra su estudio en qué 
estructura de clase prefieren chicos y chicas en el área de EF. Unos y otras 
coinciden en que tanto trabajar en grupos del mismo sexo como en grupos 
diferenciados por género tiene sus pros y sus contras, con lo cual no quieren 
trabajar con una única estructura. Otras conclusiones interesantes de este trabajo 
son las enormes diferencias de percepciones entre ellos y ellas con respecto a 
diferentes situaciones. Las chicas se molestan por comportamientos de los chicos 
que, por su parte, no los consideran como disruptivos. Además ellas se 
avergozaban más si cometían errores cuando trabajaban con ellos. También se 
observó que los chicos trabajan más duramente en las clases de EF cuando 
trabajan con compañeros del mismo género.  En esta misma línea, Moreno et al. 
(2006), pues su estudio sobre la evaluación en el área de Educación Física revela 
que en aquellas actividades que las chicas consideran más propias de hombres 
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presentan menos esfuerzo y carencia de interés. Esto es, cuando ellas interpretan 
que la información que sugiere la actividad realizada es propia de chicos, es 
probable que eviten el compromiso con dicha actividad. Moreno et al. (2006) 
coinciden en que el género representa una variable que puede influir en la forma 
en cómo niños y niñas perciben los niveles de eficacia. La importancia que los 
alumnos de ambos géneros conceden a la actividad que realizan, la creencia que 
dicha actividad tiene, determinan la autoeficacia y el compromiso con ésta. Con 
relación al género, los chicos juzgan la percepción de competencia en torno a los 
resultados competitivos y la facilidad de aprendizaje de nuevas habilidades. Por 
su parte, las chicas evalúan su percepción de competencia a través de fuentes 
internas y sociales, ya que en ellas aparecen preferencias cooperativas que 
tienen su efecto en la interacción con sus compañeros. De la misma idea son 
Vera et al. (2009), quienes ratifican que ellos están más interesados en juegos 
competitivos y manifiestan una conducta positiva hacia las actividades 
estimulantes y de riesgo, mientras que ellas no se interesan por las 
confrontaciones agresivas, disfrutando de la manera correcta de jugar, más 
inclinadas en buscar oportunidades para aprender, participar y cooperar. Apuntan 
Casey et al. (2009), que, efectivamente, si queremos promocionar deporte y 
actividad física entre las chicas adolescentes, debemos desarrollar actividades 
que se caractericen por ser divertidas, en las que los grupos sean del mismo sexo 
y no competitivas.  
Los trabajos de Wright (1990, 1991, 1994, 1995 citado por Devís, Fuentes & 
Sparkes, 2005) en Australia revelaron que el lenguaje de los profesores de EF 
asociaba a los chicos con la habilidad, la rudeza y la perseverancia, la 
competición y el logro, mientras que a las chicas las asociaba con un déficit de 
dichas cualidades, asociándolas a la apariencia, la buena educación y la 
intimidad. Ante esta situación, la autora concluye que a las chicas se les 
incapacita en las clases de EF. 
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 Por tanto, y teniendo en cuenta todo lo anteriormente expuesto, debemos 
tener muy presente la orientación que los docentes damos a las tareas si 
queremos, por una parte que tanto unos como otras estén motivados y, por otra, 
tengan una actitud favorable si queremos hacer una cesión de responsabilidad en 
su proceso de evaluación. Del mismo modo, es importante avanzar en estudios 
que planteen programas de intervención para el aumento de la percepción de 
competencia en diferentes actividades de la EF, así como mejorar la formación 
del profesorado en el desarrollo de estrategias específicas para lograr estos 
objetivos (Murillo et al., 2014). 
En referencia a la percepción y autoconcepto que los adolescentes tienen de 
sí mismos, Machargo, Luján, López, León & Martín (2004) llevan a cabo una 
investigación que, a pesar de no ser un estudio ubicado en el marco de la EF o el 
deporte, aporta información muy interesante por intentar comprobar si había 
diferencias por razón de género. En general, los resultados mostraron que los 
adolescentes tienen autopercepciones y autovaloraciones  altamente positivas, en 
contraste con la opinión que generalmente suelen tener los adultos de esta etapa. 
Se encontraron diferencias significativas de medias entre chicos y chicas, siendo 
ellas las que manifiestan autopercepciones y autovaloraciones  más negativas 
sobre su competencia, su valía y otra serie de cuestiones analizadas. También el 
trabajo de Amado, Sánchez-Miguel, Leo, Sánchez-Oliva & García-Calvo (2014) 
arrojó unos resultaos similares, en cuanto los chicos tenían sentimiento de 
competencia más alto en las clases de EF y, además, también ellos tenían 
puntuaciones más altas en todos los tipos de motivación. 
Si hablamos de autoestima, debemos precisar que, en psicología social es 
entendida como la evaluación del autoconcepto, y que incluye los sentimientos 
asociados con dicha evaluación (Fox, 1998). Partiendo de esta premisa, la 
autoestima podría ser cuantificada como la suma de evaluaciones de diferentes 
atributos de uno mismo. Bajo esta tesitura, Maïano, Ninot & Bilard (2004) llevan a 
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cabo un proyecto en el que miden los efectos del género, la edad y sus 
interacciones cobre la autoestima global y la autopercepción física de 
adolescentes franceses (autonivel físico, condición física, fuerza física, atractivo 
corporal y competencia deportiva). Los resultados evidenciaron un efecto del 
género sobre la autoestima global y sobre todas las escalas de autopercepción 
física. 
El estudio de Lirgg (1993), con alumnado de Secundaria y Bachillerato y 
ubicado en el ámbito de la EF, sugiere que debemos tener en cuenta la teoría 
cognitiva-social de Bandura (1982), por la cual la mayoría de las personas 
explican una capacidad a través de la comparación, donde para el caso, tiene 
gran influencia la seguridad que uno tenga en sí mismo. Así, el sexo parecía tener 
influencia en las comparaciones sociales que hacen los estudiantes, en la 
confianza en sí mismos y, consecuentemente, en sus rendimientos. Dicho de otra 
manera, ambos sexos utilizan diferentes procesos de comparación social para 
determinar la confianza en sí mismos. Según la autora, las chicas definirían el 
éxito de forma diferente a los chicos. Ellos definen el éxito en función de la 
habilidad, y ellas a través del esfuerzo realizado. Por otro lado, ellos atribuyen el 
fracaso escolar a la falta de esfuerzo, y ellas debido a la falta de capacidad. 
Esta autora también relaciona género y autoconcepto: aquellas chicas que 
estereotipaban el deporte en cuestión (el baloncesto), como un deporte masculino 
solían tener menos autoconfianza en sí mismas. 
Trabajando la Gimnasia, Griffin (1983), gran estudiosa del tema del género en 
EF, evidencia en uno de sus trabajos, cómo en el desarrollo de unas sesiones 
donde se trabajaban contenidos gimnásticos, los chicos, a través de sus 
conductas, limitaban las habilidades de las chicas para aprender mientras que 
ellas no parecían limitar las oportunidades de aprendizaje de sus compañeros 
varones. 
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Dicen Martin & Terret (2005 citados en García, 2007) que “si el género se 
fabrica”, entonces la escuela es sin ninguna duda una de las empresas más 
eficaces”. Esta afirmación proviene de un examen minucioso de investigaciones 
que muestran el rol central de la institución escolar en la producción y 
reproducción del género. De hecho, muchos de estos trabajos ratifican que la 
escuela tiende a reproducir los estereotipos de sexo y a consolidar la dominancia 
simbólica masculina. En este contexto, la Educación Física y Deportiva presenta 
un carácter particular, puesto que independientemente de los procedimientos de 
evaluación empleados, los chicos suelen obtener mejores resultados, 
consagrando así la supremacía masculina. Esto es así, en opinión de Lentillon & 
Trotin (2005 citados en García, 2007) en parte, porque en otras áreas, los 
docentes suelen dedicar más atención y de mejor calidad (explicaciones, apoyos, 
retroalimentaciones) a los chicos que a las chicas. 
Los resultados del trabajo de Del Castillo-András, Campos-mesa & Ries 
(2013), mostraron conductan sexistas en los factores motivacionales relacionados 
con la actitud hacia la EF, el interés por los deportes y la imagen corporal, entre 
otros, lo cual indica que los docentes debemos orientar los contenidos de 
nuestras  clases hacia la tarea si queremos que el alumnado de ambos sexos 
muestre la misma motivación, y si queremos educar de una manera más 
equitativa entre los géneros. 
“La Educación Física y los centros en los que se forman a sus profesionales 
se convierten en mediadores curriculares nada despreciables en la transmisión de 
aprendizajes potenciales para la (re)construcción de las identidades” (Devís et al., 
2005). 
No obstante, la implicación corporal de los alumnos en el aprendizaje de 
ciertas prácticas con cierta connotación de género como la Gimnasia, la danza, el 
rugby, la lucha…) convierta al área de EF en un espacio privilegiado para dejar de 
la segregación a un lado aunando y compartiendo actividades. Por ello, García 
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(2007) aboga por trabajar las prácticas circenses, que incluyen las habilidades 
gimnásticas y acrobáticas, en tanto en cuanto permiten mostrar a las chicas sus 
habilidades y virtuosismo, y complementan la formación trabajando tanto el plano 
físico-deportivo como el artístico. Ellos y ellas trabajan conjuntamente, desarrollan 
diferentes habilidades y pueden mostrar o aportar algo al resto, lo cual repercute 
directamente en el autoconcepto, al igual que el reciente estudio de Reguera & 
Gutiérrez-Sánchez (2015). 
En resumen, numerosas investigaciones apuntan la idea de que en las clases 
de EF, aunque sean coeducacionales o mixtas, las chicas reciben menos 
experiencias positivas y tienen una menor participación (Lirgg, 1993; Wright, 
1997; Moreno et al., 2006; Nicaise, Bois, Fairclough, Amorose & Cogerino, 2007; 
Nicaise, Cogerino, Fariclough, Bois & Davis, 2007; Blández, Fernández & Sierra, 
2007; Ronspies, 2011).  
El trabajo de Piedra, García-Pérez, Fernández-García & Rebollo (2014), 
recoge el análisis de las actitudes del profesorado de EF hacia la igualdad de 
género en nuestro país. Los resultados de la encuesta demuestran que este 
colectivo de docentes muestra actitudes adaptativas frente a la problemática de 
las desigualdades, pero sigue existiendo un pequeño grupo hostiles a los 
cambios, por lo cual es una realidad que la educación no sexista continúa siendo 
un reto para muchos profesores de EF, especialmente el profesorado masculino. 
Ese trato diferenciado suele ser percibido por el alumnado, por lo que la 
transmisión de menores expectativas de éxito para las chicas por parte del 
profesorado y compañeros puede conducir a menores niveles de autoconfianza 
en EF. Aunque esta discriminación es percibida claramente percibida por el 
alumnado, no está tan claro que el profesorado sea consciente de ella. Debemos 
pues, tener en cuenta esta realidad, en cuanto la conducta de algunos docentes 
pueda influir desde las primeras edades en el pensamiento de los estudiantes 
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respecto a sus posibilidades de éxito, marcando diferencias entre chicos y chicas 
(Sicilia, 2003).  
 
3.5. EL FEEDBACK AUDIOVISUAL Y SU APORTACIÓN AL 
APRENDIZAJE MOTOR 
 
Siguiendo con las teorías de Sánchez Bañuelos (1990), “el canal visual constituye 
en el caso que nos ocupa de la enseñanza de movimientos un medio rápido y 
directo para dar información” (p.208). 
Dentro de la información transmitida a través del canal visual podemos 
distinguir las siguientes formas fundamentales de expresión de los mensajes 
docentes: 
1. Demostraciones 
2. Ayuda visual 
3. Medios audiovisuales auxiliares 
Dentro de estos últimos, el profesor puede valerse de multitud de medios para 
proporcionar una información visual a los alumnos. Pueden ser más o menos 
complejos: vídeo, televisión, fotografías…o una simple pizarra; y pueden aportar 
una información tanto global como analítica, respecto a la tarea a ejecutar. Hay 
que destacar que además del valor intrínseco que tienen respecto a la transmisión 
de información, son altamente motivantes. 
De la misma opinión es Ruiz (1994), para quien las informaciones retroactivas 
tienen un importante papel en el aprendizaje motor. Uno de los efectos es su 
misión motivante; de ahí que el profesor debe considerar las posibilidades que 
tiene el que los alumnos conozcan lo que van consiguiendo. Vídeos, filmaciones o 
gráficas de rendimiento son formas objetivas de mostrarle lo que hacen y cómo lo 
hacen. Aprovechar estas oportunidades o no, es ya responsabilidad del docente. 
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Este autor desglosa los diferentes tipos de información que el aprendiz o 
alumnado va a recibir en el aprendizaje deportivo, a partir de un esquema basado 
en Schmidt (1982; 1991), en el cual incluye la utilización de los medios 
audiovisuales  como una de las opciones válidas como FB aumentado, o como le 
llamaría Ruiz (1994) conocimiento del resultado, FB externo o extrínseco, pues 
todos los conceptos vienen a ser lo mismo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                             - Visual                  - Entrenador 
- Cinestésico          - Compañeros 
 - Acústico           - Instrumentos 
                                                      - Medios audiovisuales 
Figura 48: informaciones correspondientes al aprendizaje deportivo (Ruiz, 1994 basado en Schmidt, 1982; 1991) 
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Otro estudio sobre el conocimiento de la ejecución, califica a los medios 
audiovisuales como una forma objetiva y rápida de informar al sujeto sobre su 
acción, defiendiendo FB en sí mismo como variable de aprendizaje (Zubiaur, 
1998).  
Los documentos audiovisuales pueden clarificar y potenciar determinados 
aprendizajes por la evidencia visual que permiten presentar realidades lejanas y 
de procesos largos imposibles de vivenciar en las aulas en su tiempo real así 
como por la capacidad informativa de la imagen en movimiento sincronizada con 
diferentes mensajes orales y escritos en un todo integrado; lo cual puede incidir 
positivamente en la comprensión cognitiva de la información presentada y en el 
recuerdo de la misma (Ledesma, 2002). 
El FB indica al alumno de Educación Física la diferencia entre lo que debía 
realizar y lo que realmente ha hecho. Este tipo de información es primordial para 
garantizar un aprendizaje de la tarea. De hecho, algunos autores aseguran que es 
imposible garantizar dicha adquisición sin el conocimiento de los resultados 
(Merian & Baumberger, 2007). Estos autores hablan de dos tipos de Feedback: El 
FB intrínseco, que proviene de los propios canales perceptivos del sujeto 
(sistemas vestibular, propioceptivo, visual, etc.) y el FB extrínseco o aumentado, 
procedente de un canal externo (entrenador, profesor, crono, etc.). Este último 
suele ser generalmente, verbal, pero también puede provenir de un canal visual 
como una foto, una secuencia de vídeo… 
En general, el FB extrínseco facilita el aprendizaje de varias maneras: 
 Juega un rol motivacional importante. 
 Ayuda al alumno a conseguir un buen rendimiento al reforzar positivamente 
las buenas acciones. 
 Facilita a los alumnos información sobre el desarrollo y el resultado de su 
acción. Tiene por objeto ayudarles a progresar en su aprendizaje, en 
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cuanto les detallan los errores cometidos o aquellos elementos que han de 
ser corregidos. 
Si ahondamos sobre el vídeo en concreto, cabe decir que es un canal 
extrínseco que puede dar informaciones tanto para el conocimiento de la 
ejecución, como para el conocimiento de los resultados. Permite al alumnado 
visionar su propia acción al final de la misma y asimismo compararla con la 
representación mental del movimiento que él había construido tras la 
demostración o la consigna. El vídeo facilita elementos del movimiento que 
pueden ser observados y corregidos sobre la base de informaciones visuales. 
Este tipo de FB mejora el aprendizaje de tareas complejas tanto en la infancia 
como en el trabajo con adultos. Asimismo, ofrece diferentes posibilidades de 
utilización de formas muy interesantes para el aprendizaje del movimiento. La 
acción puede ser visionada varias veces y a diferentes velocidades. También se 
puede detener en el momento en que un elemento concreto debe ser analizado. 
Es difícil pensar que el profesor puede dar por sus propios medios un 
conocimiento visual global de la ejecución del alumno, pues esto supondría 
en él una capacidad de imitar con precisión la ejecución del alumnado (…). 
Sin embargo, de manera indirecta, el profesor mediante películas, 
grabaciones de vídeo, etc., tomadas de la ejecución del alumno, podrá dar 
una idea global de la actuación del mismo. Aunque la utilización de estos 
medios implica siempre un feedback más o menos retardado con los 
condicionamientos que esto supone”. (Sánchez Bañuelos, 1990, p.223) 
Es necesario hacer un repaso de estudios relacionados con la utilización del 
vídeo y su potencial educativo, y de aquellos que relacionan estos medios y su 
relación con la autopercepción del alumnado. 
A nivel general, primeramente nos referiremos a estudios que tratan de 
catalogar los medios audiovisuales en el marco educativo.  
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En relación a lo expuesto, Trujillo (2010) ubica estos medios entre los 
recursos y materiales utilizados por los docentes y que, además tienen, entre 
otras, estas finalidades: motivar al alumnado, favorecer la comunicación y 
comprensión entre en alumnado, se consideran un elemento auxiliar eficaz y 
posibilitar la autoinstrucción. Además, este autor justifica así su empleo: Los 
recursos audiovisuales e informáticos aparecen pues como verdaderos materiales 
y recursos didácticos para todas las áreas en general. En EF, algunos de estos 
recursos son utilizados en ocasiones puntuales como pueden ser la utilización de 
vídeos para explicar o mostrar ejemplificaciones de contenidos al alumnado. Se 
trata de un enfoque centrado en un uso al servicio más de los contenidos que de 
la evaluación, como sería el caso u objeto de nuestro estudio. 
Las filmaciones son consideradas muy útiles en el proceso de aprendizaje 
motriz, en opinión de Ruiz (1994) y señala que éstas deben estar realizadas ex 
profeso para cumplir el objetivo previsto. Así favorecen que el alumno transfiera a 
su propio criterio lo observado en la película. No obstante, este autor anota que 
las filmaciones  tienen unos pros pero también unos contras: 
 
PROS CONTRAS 
 Pueden verse las filmaciones una y 
otra vez. 
 Pueden ser diferentes los modelos. 
 Diferentes ángulos. 
 Diferentes ritmos o velocidades. 
 Ayuda a centrar la atención. 
 Se puede acompañar con 
explicaciones comprensibles. 
 Elaboración intencional para 
conseguir el objetivo previsto. 
 Coste económico del equipo. 
 Instalación técnica y local. 
 Personal técnico. 
 Gasto de tiempo. 
 Elaboración de las filmaciones. 
 
Figura 49: Pros y contras del vídeo (Ruiz, 1994) 
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Podríamos afirmar que esta reflexión, de hace dos décadas queda un tanto 
obsoleta en cuanto a tecnología se refiere. Se tacha al vídeo de tener el hándicap 
de ser un instrumento de un coste económico importante y que requiere de un 
personal e instalación adecuados. Hoy en día, los centros escolares cuentan ya 
con esta tecnología y otras más sofisticadas con las que todos, incluso alumnos, 
estamos familiarizados. En cuanto al espacio, el propio gimnasio, pabellón o 
pistas polideportivas del recinto educativo pueden amparar la grabación de las 
tareas motrices, actividades físicas, etc. a tratar. De la misma manera, en EF, al 
igual que en el resto de las áreas debemos prever en nuestra programación 
inicial, como incluir el trabajo de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) a lo largo del cuso. Escolar. Así pues, el único inconveniente 
que podríamos achacar a las filmaciones es el tiempo dedicado a las grabaciones 
y visionado. 
A pesar de lo dicho, Ruiz (1994), recalca las ventajas que presenta el FIV 
(Feedback Informativo con Vídeo): 
1º.- Puede captar elementos destacados de la ejecución, reteniéndolos. 
2º.- Lo inmediato de su utilización para favorecer un C.R. 
3º.- Apoya la información retroactiva del profesor, que tiene un componente 
de interpretación subjetiva, con referencias objetivas sobre la actuación del 
deportista. 
También debemos considerar que el vídeo como Feedback es más que una 
simple retroalimentación (Vicente et al., 2006), porque una vez que el sujeto ha 
vivido su propio Feedback sensitivo y propioceptivo, las sensaciones internas que 
él ha percibido sobre su propia ejecución al igual que las sensaciones psíquicas 
también vividas. Y una vez las ha asimilado tendrá la oportunidad de compararlas 
con la profundidad que él estime adecuada. Además la información será 
totalmente objetiva, contando además con las posibles apreciaciones que el 
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entrenador hará basándose en datos objetivos como son las imágenes. Dicha 
información será más concreta y precisa debido principalmente a que solo se 
podrá ceñir a datos objetivos viniendo en cada caso y dependiendo del momento 
en que se encuentre del aprendizaje los datos puntuales que se estimen 
oportunos, teniendo la posibilidad de ampliar si fuese necesario. Por otra parte, 
será concreta porque "una imagen vale más que mil palabras".  
Los resultados del trabajo de campo aplicado al baloncesto de Aiken, 
Fairbrother & Post (2012), evidenciaron que el grupo que tiene un FB visual, 
utilizando el vídeo como implemento, consigue un beneficio en su aprendizaje, en 
tanto en cuanto consiguió mejores porcentajes de acierto en el gesto técnico 
estudiado: el tiro a canasta. También se percibe que, con la aplicación del vídeo-
feedback, no es necesaria una información verbal adicional. 
También el estudio de Zebehazy, Zimmerman & Fox (2005) revela que el uso 
del vídeo digital es útil para la evaluación y documentación del progreso de los 
estudiantes; en la enseñanza a distancia también se estila como un correcto 
método para evaluar las prácticas universitarias. Esta herramienta permite una 
observación más precisa y detallada. 
El empleo del FB audiovisual para conocer el nivel de rendimiento de los 
aprendices es un instrumento de uso común en la enseñanza y en el 
entrenamiento, en opinión de Menickelli (2004). En su estudio se propone 
investigar las aportaciones de cuatro modalidades de FB aumentado en el 
aprendizaje: autocorrección utilizando el vídeo, FB audiovisual a cargo de un 
instructor, autocorrección verbal, y FB verbal a través de un instructor. Los 
resultados indicaron que en los dos primeros casos, es decir, con el apoyo 
audiovisual, los FB fueron más efectivos. Su fundamentación se apoya en las 
recomendaciones de Rothstein & Arnold (1976), en las que apunta que el foco de 
atención para los aprendices en una tarea motriz ha de exponerse no sólo a 
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través de información verbal o escrita, sino también en conjunción con el FB de 
una grabación audiovisual. 
Por otro lado, Bibik (1999) utiliza la grabación en vídeo en sus clases para 
estudiar la autopercepción de los estudiantes. En su experiencia, graba una clase 
semanal. La última semana les muestra la grabación y recoge sus impresiones. El 
propósito de su estudio era examinar las causas que influían en las 
autopercepciones que los aprendices tienen sobre sus habilidades o competencia 
motora tanto en actividades físicas que requerían un compañero como un 
oponente (bailes de salón y deportes de raqueta). El estudio concluye que el 50 % 
de los estudiantes tienen una percepción de su competencia que coincide con la 
del profesor, mientras que el otro 50 % restante tiene apreciaciones diferentes (el 
32 % son más altas y el 18 % son más bajas). Las conclusiones arrojan dos 
causas que influyen en esa autopercepción. Una, la interpretación que cada uno 
hace del FB que emite el profesor, en cuanto a expectativas de éste, y la otra la 
interpretación que hace los alumnos por la información que le llega del entorno. 
En ambos casos, el FB que llega a través de uno u otro canal es el determinante 
de cómo vaya a percibir un estudiante sus habilidades. La intención de 
información que llega del docente es corregir errores o bien, reforzar. Aquellos 
que reciben más atención por parte del profesor recibiendo más FB correctivos, 
interpretan que tienen bajas habilidades. En cuanto al entorno, éste tiene muchos 
canales de información, internos y externos. En EF estos canales incluyen las 
interacciones con el profesor y con otros compañeros, los aprendizajes previos, la 
facilidad para aprender nuevas habilidades, y la victoria o la derrota. Es un estudio 
que pretende ampliar el de Bibik (1993), que sólo había estudiado la 
autopercepción del alumnado en el contexto de la danza, puesto que era una 
actividad donde los estudiantes no interactuaban con sus compañeros y atribuían 
sus competencias solamente a sus características personales. En este caso, más 
de la mitad del alumnado, el 57, 7 % de los estudiantes tienen una percepción de 
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su competencia que coincide con la del profesor, mientras que el resto tiene 
apreciaciones diferentes (el 15,3 % son más altas y el 27 % son más bajas). 
Un estudio más reciente, de O´Loughlin, Chróinín & O´Grady (2013), utiliza el 
vídeo en sus clases de EF para administrar FB y como medio de soporte para la 
autoevaluación del alumnado. Dicho trabajo apunta que niños y niñas estuvieron 
motivados e involucrados en todo el proceso, y que la autoevaluación, utilizando 
el vídeo, impactó de una forma positiva en su rendimiento. Es una experiencia 
que intenta aplicar en estudiantes de Primaria la de Weir & Connor (2009), cuyos 
resultados con alumnado de Secundaria ya indicaban que el vídeo suponía un 
medio idóneo para ayudar al alumnado a evaluar su rendimiento y donde se 
corroboró un incremento de la motivación de los participantes. 
El trabajo de Simonet (1979), Contribution a l' etude des effets de l' image d' 
un modele d' actionet de l' image de soi dans l' apprentissage d' une habilité 
motrice, analiza el rol que desempeña el vídeo en el aprendizaje de una habilidad 
motriz, por la autoconfrontación del sujeto con su propia autoimagen o percepción 
interna. Es un autor que posteriormente ha dedicado artículos a la utilización del 
vídeo en el deporte o a importancia de la información audiovisual en este campo. 
Podemos destacar Analyse des informations visuelles en situation sportive (Ripoll, 
Simonet, Menant & Papin, 1981), o Utilisation du video (Simonet, 1986), 
recalcando que, a pesar de lo que se puede presuponer a priori, la utilización de 
este tipo de Feedback en el aprendizaje de habilidades deportivas ha sido poco 
desarrollado. Al parecer, educadores y entrenadores aluden la falta de uso de los 
nuevos medios a cuestiones como su coste, la falta de fiabilidad, su complejidad... 
sin mencionar la que parece la verdadera razón, y es el fracaso para controlar la 
herramienta.  
En esta misma línea trabaja Lyons, quien en 1988 dedica un libro a este tema: 
Using video in sport: an introduction, así como Ben Ali et al. (2005), que elaboran 
un trabajo muy interesante: Moyens audiovisuels et transfer d´apprentissage 
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(Medios audiovisuales y transferencia de aprendizaje) con dos hipótesis previas: 
por un lado, si la ayuda audiovisual puede mejorar el rendimiento en las 
modalidades de 110 m. vallas y 110 m. lisos  y, por otra, que puede mejorar la 
comprensión técnica,  la detección de los errores y la transferencia del 
conocimento. Los resultados concluyeron que  las sesiones audiovisuales no 
mejoran el rendimiento motor, pero sí la comprensión de la habilidad y la 
detección de los errores. A pesar de no haber encontrado una relación directa 
entre el FB audiovisual y el rendimiento, apuntan la importancia de su empleo 
puesto que “la imagen y el sonido constituyen soportes atractivos que estimulan el 
aprendizaje, le animan a imitar, autocriticarse, autocorregirse y autoevaluarse. 
Crean un clima adecuado en todas las situaciones de aprendizaje” (Ben Ali et al., 
2005, p.35).   
El vídeo permite observar con precisión, comprender, interpretar el 
movimiento. El empleo del soporte audiovisual puede llevar a una transferencia de 
aprendizaje más fácil. Los resultados obtenidos por el grupo experimental de esta 
investigación confirman la existencia de una transferencia de aprendizaje 
significativo entre los conocimientos prácticos y la teoría, que es facilitada por la 
formación audiovisual. Este trabajo también concluye subrayando la importancia 
del soporte audiovisual en la formación de los futuros profesores y entrenadores. 
De ahí su alto valor educativo. 
La investigación diseñada por Merian & Baumberger (2007), tenía como 
objetivo comprobar la eficacia del vídeo-feedback en dos tareas motrices 
complejas dentro de las clases de EF. En una población de 43 alumnos de 10-11 
años, separados en dos grupos de nivel equivalente, se exigía la realización de 
dos tareas: la vuelta adelante sobre la barra fija y el salto en Fosbury. Al finalizar 
sus ejecuciones, recibían un FB verbal (grupo VER), o bien un vídeo con un 
comentario verbal (grupo VID). Los alumnos de los dos grupos tenían a 
continuación la posibilidad de implicarse libremente para mejorar los elementos 
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planteados en el FB. Los resultados pusieron de manifiesto que, de una ejecución 
a otra, y cualquiera que sea el sexo de los individuos o el tipo de tarea, los 
resultados del grupo VID aumentan significativamente más rápidamente que el del 
grupo VER. Estos resultados verifican la hipótesis de que el vídeo facilita el 
aprendizaje de una nueva tarea, corroborando otras investigaciones efectuadas 
hasta la fecha. No obstante, y debido al escaso tiempo del que se dispone en las 
clases de EF, el vídeo debería reservarse para las tareas más complejas o 
aquellas que presenten menor interés por parte del alumnado, ya que este útil 
puede contribuir a la motivación en el aprendizaje. Potdevin et al. (2013) aluden a 
este estudio para afirmar que, de entre los FB extrínsecos, el vídeo-feedback, que 
consiste en reenviar al aprendiz su propia imagen en acción, toma cada vez más 
importancia en las estrategias del docente para desarrollar la autoevaluación. 
Además forman parte de un contexto educativo, en el que cada vez las 
tecnologías de la información y de la comunicación toman mayor relevancia y en 
el que la creencia de sus beneficios motivacionales está más que admitida.  
Potdevin et al. (2013), también llevan a cabo un estudio experimental cuyo 
objetivo consistía en testar el efecto de una serie de FB aumentados (utilizando el 
vídeo-feedback) al conjunto de una clase de 6º de Primaria, durante el proceso de 
aprendizaje de una habilidad trabajada en EF: el apoyo tendido invertido. Los 
resultados mostraron una mejora significativa de la motricidad así como un 
aumento de la motivación intrínseca hacia el aprendizaje y realización del 
ejercicio. 
Algunos autores, como Palao, Hernández, Guerrero & Ortega (2011) insisten 
aludiendo a trabajos de otros autores (Zetou, Tzetis, Vernadaks & 
Kioumourtzoglou, 2002; Janelle, Champenoy, Coombes & Mousseau, 2003) en 
que se producen mejores resultados en el aprendizaje cuando se combina la 
información verbal con sistema de vídeo, principalmente en principiantes. La 
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pretensión de su trabajo en concreto era mostrar la utilidad que puede tener 
aplicar medios tecnológicos para proporcionar información a los alumnos. 
La experiencia de Palao et al. (2011) va en la misma línea que la de Potdevin 
et al. (2013). Aunque no intenta establecer la relación entre uso de vídeo-
feedback con la autoevaluación sí llegan a una serie de conclusiones muy 
interesantes para animar a los docentes de Educación Secundaria a incluir las 
nuevas tecnologías en la clase de EF: 
 Cuando se utiliza el vídeo como medio de ayuda para proporcionar 
información se proporciona un mayor número de FB a los alumnos. 
 En los planteamientos en los que se usa el vídeo como recurso de ayuda 
para proporcionar la información, el tipo de FB más utilizado es el de tipo 
descriptivo y correctivo; mientras que cuando sólo se realizan explicaciones 
por parte del profesor, el tipo de FB más utilizado es el descriptivo. 
 Si además el alumno participa en la detección y corrección de errores 
gracias a la información que proporciona el vídeo, se produce un mayor 
aprendizaje actitudinal. 
Como ellos mismos afirman, es un trabajo que pretende mostrar un ejemplo 
donde se trata de ver la utilidad que puede tener el aplicar medios tecnológicos 
para proporcionar información a los alumnos, dentro de un contexto educativo 
reglado, e integrado con el resto de elementos organizativos de la sesión.  
También Russel (2007 citado en Palao et al., 2011), es de la opinión de que 
en situaciones en las que la actitud del profesor es tendente a integrar medios 
innovadores al proceso de enseñanza-aprendizaje, la actitud del alumno es 
tendente a aceptar esos medios y a integrarlos dentro del proceso. 
El trabajo de Ledesma (2002) versa sobre la problemática que subyace en la 
integración curricular de los medios audiovisuales y de los medios de 
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comunicación en la escuela. Se analizan los discursos y las prácticas de los 
docentes de una escuela pública en torno a este tema así como algunos 
condicionantes culturales y estructurales que estaban conformando las realidades 
socio-educativas observadas y las subjetividades de las personas investigadas. A 
pesar de no ser un estudio específico centrado en la EF, ahonda en la realidad de 
los centros educativos y arroja ideas esclarecedoras sobre la inclusión de los 
medios audiovisuales, entre los que incluye al vídeo, como recursos educativos 
de gran provecho o potencial formativo. La capacidad de la imagen en movimiento 
incide positivamente en la comprensión cognitiva de la información presentada y 
en el recuerdo de la misma, clarificando y potenciando determinados 
aprendizajes. Asimismo, el autor recalca que los docentes objeto de su estudio, 
apenas utilizaron los recursos audiovisuales para desarrollar la capacidad crítica 
del alumnado, ya que, en su lugar, se usaron mayoritariamente como soportes de 
información para trabajar diferentes contenidos del programa y como medios para 
potenciar la expresión de los alumnos. Y defiende, en primera instancia, la 
utilización de los documentos audiovisuales como recurso que enseña a los 
alumnos a criticar la información recibida. 
Específicamente centrándonos en la Gimnasia Acrobática, podemos citar 
algunos autores que dedican parte de sus estudios a tratar el apartado de la 
evaluación. Trujillo (2008), desarrolla una Unidad Didáctica para alumnos de 
Educación Secundaria Obligatoria. En lo referente a la Evaluación, utiliza tres 
tipos: Evaluación Inicial, Evaluación Continua, y Evaluación Final. Dentro de ésta 
última aboga por la filmación de los montajes. Utiliza como pruebas y 
herramientas de evaluación: plantilla de observación, fichas de trabajo y filmación 
de los montajes. Así, elabora una ficha de autoevaluación para que el alumno 
exprese su autovaloración sobre estos aspectos: 
 Reflexión sobre su experiencia personal. 
 Aspectos que más y menos le hayan gustado de las clases. 
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 Dificultades encontradas en la ejecución de los ejercicios. 
 Autoevaluación sobre la participación en la Unidad Didáctica, justificando la 
respuesta. 
Es interesante el planteamiento de Brozas & Vicente (1999), por incluir 
específicamente la utilización de los medios audiovisuales  como instrumentos de 
análisis en las actividades acrobáticas escolares: 
Lo cierto es que la utilización de las cámaras produce un efecto difícilmente 
predecible en los alumnos; en algunos casos parece inhibirles y en otros 
todo lo contrario, les estimula. En todo caso, los medios audiovisuales 
constituyen una opción más para archivar y utilizar información 
interpretable, tanto por el profesor como por los propios alumnos. (p.159) 
Estos autores, defienden la conveniencia de, además de la receptividad de las 
constantes observaciones, utilizar medios complementarios que acercan al 
profesor y al alumnado al conocimiento de lo que ocurre con los aprendizajes. 
Dentro de estos medios se incluyen los mismos que se han utilizado en este 
trabajo de investigación: 
 Planillas de evaluación recíproca que se reparten a los grupos; 
 Planillas de observación para el profesor donde se pueden categorizar los 
criterios de progresión seleccionados; 
 Los medios audiovisuales. 
La importancia de transmitir FB en forma de demostraciones visuales en el 
aprendizaje de una habilidad gimnástica acrobática es lo que señalan Vernetta, 
Gutiérrez Sánchez y López Bedoya (2009). En su estudio de campo, concluyeron 
que la utilización de los conocimientos previos de los errores utilizando como 
modelos a los propios alumnos o el uso del profesor como modelo experto 
favorece, por un lado, un aprendizaje más significativo, al estar insistiendo 
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continuamente en los errores a evitar, cuando el modelo es un compañero; y por 
otro, una mayor motivación, cuando el modelo es el docente experto. 
En cualquier caso, ambos modelos favorecen el aprendizaje en el ámbito de 
las actividades gimnásticas acrobáticas, y el FB se perfila como un elemento 
indispensable para hacer progresar al alumnado en su aprendizaje. 
También Maillo & Machota (2008), que evalúan a partir de un montaje global, 
emplean la grabación en vídeo, con su posterior visionado y análisis para su 
evaluación bajo los siguientes criterios: coordinación en la coreografía, estética de 
la coreografía, adecuación del ritmo a la música, elementos que se presentan 
(gimnásticos, motrices, expresivos), estabilidad en las figuras, participación de 
todos los componentes del grupo en el montaje durante toda la representación, 
originalidad y vistosidad en la estética de los participantes y las figuras que 
conforman el montaje, fluidez en la ejecución de las figuras y los intervalos entre 
ellas y cumplimiento de los mínimos elementos exigidos (cuatro figuras humanas, 
coreografía coordinada con la música y ocupación correcta del espacio 
propuesta). 
Mucha más tradición existe en Francia que en nuestro país en lo referente a  
investigar y publicar sobre Gimnasia Acrobática en el ámbito escolar. Ejemplo de 
ello son los trabajos de Huot-Monéta & Socié (1998) “Acrosport. De l'école...aux 
associations” o  “Acrosport: evaluation au lycee” (2002); e igualmente Fernandez 
(1998) “Gymnastique. Pour une practique scolaire: une entrée acrobatique”. 
No obstante, debemos recordar que la Gimnasia Acrobática es una modalidad 
deportiva muy joven en nuestro país y que los estudios sobre dicho deporte van 
incrementándose año tras año. 
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CAPÍTULO IV: DISEÑO Y MÉTODO 
 
 
4.1. INTRODUCCIÓN 
 
En una investigación es necesario plantearnos las líneas básicas de 
fundamentación metodológica que pretendemos seguir. Ello nos posibilita 
situarnos en un marco de trabajo determinado que tendremos en cuenta como 
elemento clave en el momento de optar por uno u otro enfoque en la investigación 
que abordemos.  
En nuestro caso y dada la naturaleza del estudio,  se ha optado por darle un 
enfoque crítico, a través de un método bimetódico y con una finalidad descriptiva-
explicativa, cuyo objetivo se ubica en el marco de la Investigación-Acción. 
 
4.1.1. Enfoque crítico: 
 
Desde una visión simplificada del significado de i n v e s t i g a r, podríamos 
definirlo como la búsqueda de soluciones a un problema, pregunta o fenómeno 
determinado. Centrándonos en los propósitos, se nos abre un amplio abanico de 
posibilidades que podríamos resumir en las siguientes intenciones: evaluar una 
situación o contexto, explicar un evento, predecir fenómenos, criticar procesos y 
programas, prescribir pautas, transformar ciertos temas en tradiciones, entender 
nuestro pasado, explicar un problema, tomar decisiones, formar mejores 
profesionales, formarnos a nosotros mismos, etc. (Fernández Balboa, 1997). 
Un docente efectivo es aquel que examina el proceso de aprendizaje de los 
alumnos para ver qué se aprende y qué no y, de tal manera, incrementar el 
proceso de enseñanza subyacente. Bajo esta premisa y como visión renovadora 
del proceso docente-educativo que se lleva a cabo en las clases, se intenta 
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asumir un enfoque crítico, que propugna una transformación radical de la 
educación, del lugar y papel de las categorías antes nombradas: la enseñanza, el 
aprendizaje y el conocimiento, y por tanto, de los roles a asumir por maestros y 
alumnos como sujetos responsables, razonadores críticos, reflexivos y creativos. 
Sobre su base se han estructurado programas educativos novedosos como 
los de Pensamiento Crítico de Richard Paul y Filosofía para niños de Matthew 
Lipman, entre otros (Rodríguez-Mena, 2000). 
La primera idea básica que distingue este enfoque del tradicional consiste en 
la importancia que se le confiere al acto de pensar. Se enfatiza en la necesidad de 
enseñar acerca de cómo pensar y no en qué pensar. Esto no significa que el 
pensamiento se independiza del conocimiento. El conocimiento de un “contenido” 
es generado, organizado y evaluado por el pensamiento, por tanto es 
imprescindible focalizar los contenidos significativos, lo que se logra mediante el 
cultivo de temas vivos que estimulen al estudiante a reunir, analizar y evaluar 
dichos contenidos. Al alumno no se le dan productos terminados del pensamiento 
de otras personas.  
Es necesaria participación del profesorado en los programas de investigación 
que se desarrollan si queremos que esta tenga una repercusión efectiva en la 
práctica, según afirman Rivera, Trigueros & Pavesio (2003). Por tanto, es preciso 
romper definitivamente la creencia de que el conocimiento científico es la forma 
superior de conocimiento que tiene la capacidad de poder ser generalizado en la 
práctica, reduciendo a los profesionales a ser meros consumidores de las 
producciones científicas que producen los investigadores. Nos debemos enfrentar 
a una construcción del conocimiento desde el contexto real donde se produce la 
enseñanza. Es necesario ofrecer alternativas a las actuales líneas de 
investigación en Educación Física, que pretende obtener “probadas tecnologías 
instruccionales” y la identificación de las “variables de la enseñanza efectiva”. 
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Tal y como sostiene Paulo Freire (1988), uno de los pedagogos y más 
influyentes teóricos de la educación del siglo XX, se necesita de profesionales que 
se asuman como pensadores, que realicen la tarea permanente de estructurar la 
realidad, de preguntarle y preguntarse sobre lo cotidiano y evidente, tarea 
ineludible para todo trabajador social. Los especialistas de la educación deben 
comprometerse como investigadores de su propia práctica y reflexionar 
críticamente acerca de la misma con el fin de mejorarla. 
En definitiva, el enfoque crítico en nuestro quehacer y práctica diaria intenta 
investigar en el área de la Educación física y, más concretamente aportar con 
este estudio una nueva visión educativa de cómo utilizar recursos materiales, 
cómo hacer partícipes a los alumnos en el proceso evaluador, cómo construir 
aprendizajes significativos en el alumnado, y cómo ir readaptando y 
reestructurando nuestra función docente a partir de los hallazgos y resultados del 
proceso.  
Todo este planteamiento nos lleva al campo de La Investigación-Acción. Éste 
es un término acuñado y desarrollado por Kurt Lewin (1992) en varías de sus 
investigaciones. Es una forma de entender la enseñanza, no sólo de investigar 
sobre ella. La investigación – acción supone entender la enseñanza como un 
proceso de investigación, un proceso de continua búsqueda. Conlleva entender el 
oficio docente, integrando la reflexión y el trabajo intelectual en el análisis de las 
experiencias que se realizan, como un elemento esencial de lo que constituye la 
propia actividad educativa. 
Los problemas guían la acción, pero lo fundamental en la investigación – 
acción es la exploración reflexiva que el profesional hace de su práctica, no tanto 
por su contribución a la resolución de problemas, como por su capacidad para 
que cada profesional reflexione sobre su propia práctica, la planifique y sea capaz 
de introducir mejoras progresivas. En general, la investigación – acción constituye 
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una vía de reflexiones sistemática sobre la práctica con el fin de optimizar los 
procesos de enseñanza – aprendizaje (Bausela, 2004). 
Es desde la práctica, entendida como síntesis de pensamiento y acción, 
donde se puede realizar una reflexión sistemática y un análisis profundo 
que desemboque en la formulación de nuevos constructos teóricos. Por 
lo tanto, la producción de conocimiento efectuado por los docentes 
implicados en el proceso pedagógico, es lo que va a permitir la 
aprehensión profunda de la compleja y cambiante realidad educativa... 
Enriquez (2004 citado por Anderson & Herr, 2007) 
 
4.1.2. Método bimetódico: 
 
En las Ciencias Sociales y en las Ciencias de la Educación se han venido 
manteniendo históricamente dos enfoques metodológicos abogando uno por lo 
cuantitativo y el otro por lo cualitativo. Profundizando un poco en las diferentes 
características de los paradigmas considerados clásicamente dentro de la 
antinomia cualitativo / cuantitativo recopilamos algunas ideas diferenciadoras en 
la figura 49. 
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PARADIGMA CUALITATIVO 
 
PARADIGMA CUANTITATIVO 
1. Aboga por el empleo de los métodos cualitativos. 
2. Fenomenologismo (comprensión), interesado en 
comprender la conducta humana desde el propio 
marco de referencia del que actúa. 
3 .Observación naturalista y sin control. 
4. Subjetivo. 
5. Próximo a los datos con perspectiva desde 
dentro. 
6.Fundamentado en la realidad, orientado a los 
descubrimientos, exploratorio, expansionista, 
descriptivo-interpretativo e inductivo. 
7. Orientado al proceso. 
8. Válido a partir de datos reales, ricos y profundos. 
Asume una realidad dinámica y cambiante. 
9. No generalizable, se queda en estudio de casos 
aislados. 
10. Holista, tiene en cuenta los diferentes 
elementos. 
1. Aboga por el empleo de métodos cuantitativos. 
2.Positivismo lógico, busca los hechos o causas de 
los fenómenos sociales, prestando escasa atención a 
los aspectos subjetivos de los individuos. 
3. Medición penetrante y controlada. 
4. Objetivo. 
5 Al margen de los datos con perspectiva desde/hacia 
fuera. 
6 No fundamentado en la realidad, orientado a la 
comprensión, confirmatorio, reduccionista, inferencial 
e hipotético deductivo. 
7 Orientado al resultado. 
8 Fiable a partir de datos sólidos y repetibles en otras 
situaciones. Asume una realidad estable y 
permanente. 
9. Generalizable a estudio de casos múltiples. 
10. Particularista, se reduce a determinados aspectos. 
 
Figura 50: Diferencias entre el paradigma cualitativo y el cuantitativo (Ricoy, 2006) 
 
 
Para producir generalizaciones en ciencias sociales y del comportamiento, es 
conveniente armonizar la perspectiva cuantitativa con el análisis de información 
cualitativa integrando oportunamente un planteamiento bimetódico.  
Tal y como afirma Lorenzo (2006), el estudio de situaciones naturales de 
seres humanos precisa de un encuadre metodológico congruente con tal 
particularidad. Si bien es verdad, que no se resuelve todo con un enfoque de 
investigación cualitativo. El logro de un investigador es conocer en profundidad la 
situación estudiada y aportar nuevos descubrimientos a la comunidad científica. 
Ello no debe obligar al investigador a aferrarse a un único paradigma, sino que 
una combinación bimetódica puede resultar útil en el desarrollo del estudio, 
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atendiendo en toda su plenitud a las exigencias del problema de investigación 
planteado. 
Nuestro estudio, en su conjunto se ha desarrollado a partir de una perspectiva 
bimetódica: cuantitativa, a partir de la aplicación de una planilla de valoración con 
una escala numérica y donde se comparan medias de calificaciones en diferentes 
momentos, y cualitativa a través de diferentes análisis; por ejemplo, cómo influye 
la variable independiente (medios audiovisuales) sobre la variable dependiente 
(autoevaluación), y con la motivación en formar alumnos más autosuficientes, que 
aprendan a aprender y donde se busca una herramienta de valoración que 
conjuga el valor numérico con unos determinados parámetros cualitativos .  
 
4.1.3. Finalidad descriptiva explicativa: Investigación Descriptiva 
 
Tipo de investigación que describe de modo sistemático las características de 
una población, situación o área de interés. En un estudio descriptivo se 
seleccionan una serie de conceptos o variables y se mide cada una de ellas 
independientemente de las otras, con el fin, precisamente, de describirlas (Cazau, 
2006). 
Aquí los investigadores recogen los datos sobre la base de una hipótesis o 
teoría, exponen y resumen la información de manera cuidadosa y luego analizan 
minuciosamente los resultados, a fin de extraer generalizaciones significativas 
que contribuyan al conocimiento (Dalen & Meyer, 1971). Su objetivo es llegar a 
conocer las situaciones, costumbres y actitudes predominantes a través de la 
descripción exacta de las actividades, objetos, procesos y personas.  
Estos estudios buscan especificar las propiedades importantes de personas, 
grupos, comunidades o cualquier otro fenómeno. El énfasis está en el estudio 
independiente de cada característica.  Es posible que de alguna manera se 
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integren las mediciones de dos o más características con el fin de determinar 
cómo es o cómo se manifiesta el fenómeno. Pero en ningún momento se 
pretende establecer la forma de relación entre estas características. 
Su meta no se limita a la recolección de datos, sino a la predicción e 
identificación de las relaciones que existen entre dos o más variables.  
Estos estudios describen la frecuencia y las características más importantes 
de un problema. Para hacer estudios descriptivos hay que tener en cuenta dos 
elementos fundamentales: El tamaño de Muestra y el instrumento de recolección 
de datos (Vásquez, 2005). 
Los datos descriptivos se expresan en términos cualitativos (símbolos 
verbales) y cuantitativos (por medio de símbolos matemáticos). Se puede utilizar 
uno de ellos o ambos a la vez. 
Las ventajas de utilizar este tipo de investigación son, entre otras, permitir una 
buena percepción en el funcionamiento de lo investigado en cuanto a la manera 
en que se comportan las variables, factores o elementos, plantear nuevos 
problemas y preguntas de investigación, brindar bases cognitivas para estudios 
descriptivos o explicativos, acercamiento a situaciones reales, etc. 
Se pueden distinguir tres tipos de investigaciones descriptivas: las Encuestas, 
estudio de Interrelaciones y estudios de Desarrollo. 
Nuestro estudio se ubica dentro de las segundas; es decir, es un Estudio de 
Interrelaciones cuyo objeto es identificar las relaciones que existen entre los 
hechos para lograr una verdadera comprensión del fenómeno a estudiar.  
Los estudios de esta índole son los estudios de casos, estudios causales 
comparativos y estudios de correlación. 
Con respecto al Estudio de casos, como educadores realizamos una 
investigación intensiva de una unidad social o comunidad. El interés en los 
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individuos no es considerándolo como personalidad única, sino como tipos 
representativos. Se reúnen los datos a partir de una muestra de sujetos 
cuidadosamente seleccionados y se procuran extraer generalizaciones válidas 
sobre la población que representa la muestra. El objetivo de los estudios de casos 
consiste en realizar una indagación a profundidad dentro de un marco de 
referencia social; las dimensiones o aspectos de dicho marco dependen de la 
naturaleza del caso estudiado (Dalen & Meyer, 1971). 
 Por otra parte, utilizamos los Estudios de correlación para determinar la 
medida en que dos variables se correlacionan entre sí, es decir el grado en que 
las variaciones que sufre un factor se corresponden con las que experimenta el 
otro. Las variables pueden hallarse estrecha o parcialmente relacionadas entre sí, 
pero también es posible que no exista entre ellas relación alguna. Puede decirse, 
en general, que la magnitud de una correlación depende de la medida en que los 
valores de dos variables aumenten o disminuyan en la misma o en diferente 
dirección. Si los valores de dos variables aumentan o disminuyen de la misma 
manera, existe una correlación positiva; si, en cambio, los valores de una variable 
aumentan en tanto que disminuyen los de la otra, se trata de una correlación 
negativa; y si los valores de una variable aumentan, los de la otra pueden 
aumentar o disminuir, entonces hay poca o ninguna correlación. En consecuencia 
la gama de correlaciones se extiende desde la perfecta correlación negativa hasta 
la no correlación o la perfecta correlación positiva. Las técnicas de correlación son 
muy útiles en los estudios de carácter predictivo. Los procedimientos estadísticos 
a ser aplicados, se relacionan al uso del tipo de variable aplicada, y la 
determinación de la significancia estadística del estudio, debiéndose lograr 
estimaciones con un margen de error menor al 5%. De esta forma cuanto mayor 
número de variables sean relacionadas, la fuerza de las relaciones más completa 
explicará los fenómenos estudiados (Bustamante & Mendoza, 2013). 
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4.1.4. Investigación Explicativa 
 
Llamada también Causal porque busca el por qué de los hechos mediante el 
establecimiento de relaciones de causa-efecto. Los estudios explicativos 
pretenden conducir a un sentido de comprensión o entendimiento de un 
fenómeno. Apuntan a las causas de los eventos físicos o sociales (Cazau, 2006).  
En nuestro caso, no nos conformamos con describir o acercarnos a un 
problema, sino que se analizan causas y efectos de relación entre variables. Por 
lo tanto, están orientados a la comprobación de hipótesis causales de tercer 
grado; esto es, identificación y análisis de las causales (variables independientes) 
y sus resultados, los que se expresan en hechos verificables (variables 
dependientes). Su realización supone el ánimo de contribuir al desarrollo del 
conocimiento científico. 
 
4.2. IDENTIFICACIÓN DEL PROBLEMA 
 
De lo anteriormente expuesto, unido a las inquietudes que nos han movido a 
poner en práctica esta investigación, concluimos que existe una serie de 
preguntas que siguen sin encontrar respuesta y qué queremos averiguar: 
 Estamos de acuerdo en la utilidad de los medios audiovisuales como 
recursos didácticos que podemos emplear como Feedback, como apoyo a 
los contenidos o con el fin de mejorar la ejecución de los deportistas, pero, 
¿es un elemento útil al servicio de la evaluación? 
 ¿Difiere mucho la autopercepción fruto del Feedback interno  que del 
Feedback externo? Es decir, ¿cambia mucho la autovaloración tras 
terminar una tarea o después de haberla visto a través de una grabación 
en vídeo? 
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 ¿El visionado de uno mismo, junto con un registro de datos objetivables 
como es la planilla de calificación ayuda a acercar las posturas o 
valoraciones entre docentes y estudiantes? 
 ¿Existen diferencias de percepciones en función del género del 
alumnado? Y si es así, ¿existen diferencias en cómo se valoran chicos y 
chicas? 
Partiendo de la experiencia práctica, estimamos una doble hipótesis de 
partida. Por una parte, el Feedback audiovisual trastoca las ideas previas sobre 
la competencia y autovaloración del alumnado. Y si es así, debemos averiguar 
en qué medida. Por otra, creemos que la planilla de evaluación supone un 
sistema objetivo de valoración que ayudará a aunar los criterios del alumnado 
con los del docente. 
 
 
4.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN E HIPÓTESIS 
 
Teniendo en cuenta todo lo anterior nos planteamos como objetivos de este 
trabajo los siguientes: 
 
4.3.1. Objetivo general 
 
Comprobar que el alumnado de Bachillerato mejora sus percepciones sobre las 
dimensiones técnicas, artística, creativa y social, a través de la retroalimentación, 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje de estrategias de Gimnasia 
Acrobática. 
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4.3.2. Objetivos específicos 
 
1. Contrastar que la autovaloración del alumnado cambia antes y después del 
Feedback audiovisual.  
2.  Constatar que la autovaloración del alumnado se ajusta más a los 
parámetros de evaluación técnicos, artísticos, creativos y sociales después 
del Feedback audiovisual.  
3. Identificar si cada una de las dimensiones, con sus correspondientes 
categorías de la planilla de valoración, cambian su calificación después del 
visionado. 
4. Determinar si la planilla de valoración aúna criterios de valoración entre 
alumnado y docente a la hora de autoevaluarse.   
5. Verificar si la planilla de valoración aúna criterios de valoración entre 
alumnado y docente al evaluar a los demás (coevaluación).  
6. Comprobar si existen diferencias de género en la autoevaluación del 
alumnado así como en la coevaluación.  
7. Determinar el grado de satisfacción del alumnado en el trabajo de la 
Gimnasia Acrobática utilizando como herramientas la planilla de valoración 
y el Feedback audiovisual.  
 
4.3.3. Hipótesis 
 
1. Existen diferencias significativas entre las puntuaciones del pre y el post 
visionado del ejercicio del alumnado en la autoevaluación. 
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2. No hay diferencias significativas entre la puntuación del alumnado y la 
profesora, acercándose más a la misma en el post visionado. 
3. Chicos y chicas no valoran a los demás ni a sí mismos de la misma 
manera, siendo más críticas ellas que ellos. 
4. La planilla de valoración ayuda al alumnado a comprender qué objetivos 
establece el docente a alcanzar y en qué medida, lo cual determina un 
trabajo más consciente y guiado que repercute en el grado de satisfacción 
del mismo. 
5. El Feedback visual permite al alumnado una información adicional 
sobre su ejecución, lo cual le ayuda a valorarla de una manera más 
objetiva y próxima a la valoración del docente, repercutiendo en el 
grado de satisfacción del mismo. 
6. El empleo de estrategias metodológicas como la autoevaluación y la 
coevaluación, e instrumentos como la planilla de valoración y el 
Feedback audiovisual contribuye a la formación de alumnos más 
críticos y autónomos, consiguiendo un elevado grado de satisfacción 
con el trabajo realizado. 
 
 
4.4. METODOLOGÍA 
 
4.4.1. Diseño de la investigación 
 
Para llevar a cabo este estudio se ha elegido un diseño cuasi-experimental de 
un solo grupo con pre-test y post-test. Esto se materializa, pasando una planilla 
de autoevaluación una vez han concluido su ejecución y se les vuelve a pasar de 
nuevo en una 2ª sesión, tras haber visionado la filmación de su ejercicio. De este 
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modo, se intenta comprobar si los medios audiovisuales (variable independiente) 
inciden en la autoevaluación que los sujetos hacen de su actuación (variable 
dependiente). 
 
4.4.2. Participantes 
 
Se trata de un estudio que comprende seis cursos académicos, desde el 
curso 2008/2009 hasta el 2013/2014.  
La muestra está compuesta por el alumnado de 1º de Bachillerato del IES de 
Tomiño (Pontevedra), que cursan la materia de Educación Física. El tamaño de la 
muestra inicial total fue de más de 300 adolescentes de edades comprendidas 
entre los 15 y los 21 años.  
De esta muestra inicial se han descartado algunos sujetos por diversos 
motivos. Los criterios de exclusión son:  
- Aquellos que se han ausentado el día del visionado y por tanto no han 
cubierto la 2ª valoración con el resto de sus compañeros. 
-  Quienes se habían lesionado a lo largo del proceso y no pudieron realizar 
finalmente el ejercicio en grupo. 
- Aquellos que dejaron algún apartado sin puntuar y, por tanto, no hicieron una 
evaluación completa. 
Así pues, y tras los descartes no válidos ha quedado una muestra de un total 
de 281 estudiantes, 171 de género femenino y 110 masculino. 
La media de edad es de 16,59 y la desviación típica de 0,770, siendo la edad 
mínima de 16 años y la máxima de 20, teniendo en cuenta que representan al 
alumnado de Bachillerato (tabla 3).  
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Tabla 3. Edad de los participantes 
 N Mínimo Máximo Media 
Desviación 
estándar 
Edad de los participantes 281 16 20 16,59 ,770 
 
En cuanto al género de los participantes, podemos observar que el porcentaje 
de mujeres (60,9 %), es mucho más elevado que el de hombres (39,1 %), tal y 
como se aprecia en la tabla 4.  
Tabla 4. Género de los participantes 
 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
V
á
l
i
d
o 
hombre 
110 39,1 39,1 39,1 
mujer 
171 60,9 60,9 100,0 
Total 281 100,0 100,0  
 
Esta diferencia entre alumnos y alumnas que cursan Bachillerato en esta 
zona es siempre mayoritariamente a favor de ellas. Gran parte de los varones, 
abandonan antes de terminar la ESO o se decantan por un Ciclo Formativo al 
conseguir el título. Estos diferentes índices entre chicos y chicas que se 
matriculan en 1º de Bachillerato vienen repitiéndose a lo largo de los 6 años que 
duró este estudio. 
 Este centro educativo está enmarcado en un medio rural, donde la 
mayoría de la población pertenece a un estatus socio-económico medio-bajo. Son 
muchos los alumnos que entran en el centro para cursar 1º de E.S.O. pero luego 
hay un porcentaje bastante elevado de ellos que no llegan a terminar la 
enseñanza obligatoria. Se ha producido un importante filtro a lo largo de los años 
y, por tanto, el perfil del alumnado que llega a Bachillerato, etapa no obligatoria, 
es el de un estudiante motivado, con interés, con hábitos de trabajo y 
aspiraciones académicas; donde además, año tras año, es mayoritario el número 
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de chicas que el de chicos movidos a alcanzar estudios superiores. 
En relación a los cursos académicos a los que pertenecen la muestra objeto 
de estudio, se observa que el número de alumnos por curso disminuye casi a la 
mitad en el curso 2013-14, siendo 33 respecto a los 61 alumnos del curso 2008-
09 (tabla 5). Esto sucede desde el año 2013 y, también actualmente, debido a que 
parte del alumnado que obtiene el Graduado en Secundaria se decanta por Ciclos 
Formativos de grado medio ante una mayor demanda laboral para este tipo de 
estudios en contraste con los universitarios, con tasas de paro superiores. 
Tabla 5. Participantes por curso académico  
 
Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
 
Válidos 
2008-09 61 21,7 21,7 21,7 
2009-10 49 17,4 17,4 39,1 
2010-11 39 13,9 13,9 53,0 
2011-12 49 17,4 17,4 70,5 
2012-13 50 17,8 17,8 88,3 
2013-14 33 11,7 11,7 100,0 
Total 281 100,0 100,0  
 
En la tabla 6, se puede ver el género de los participantes por curso 
académico, donde destaca la gran diferencia de mujeres del curso 2008-09, 
respecto al resto de los cursos, siendo 49 mujeres, respecto a las 17 del curso 
2010-11. Sin embargo, en el caso de los hombres la diferencia disminuye 
respecto a los cursos analizados. 
Tabla 6. Participantes por curso académico y género 
 
Curso académico 
Total 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 2012-13 2013-14 
Género de los 
participantes 
hombre 12 14 22 28 20 14 110 
mujer 49 35 17 21 30 19 171 
Total 61 49 39 49 50 33 281 
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En el gráfico 1 podemos apreciar que no existen casi diferencias entre las 
características socio-demográficas del alumnado. 
 
Gráfico 1. Características socio-demográficas de los participantes. 
 
De hecho la edad media del alumnado es muy similar en función del sexo y 
del curso académico a no ser en el curso 2010-11 donde las mujeres son un poco 
mayores y en el curso 2012-13 donde lo son los hombres (Gráfico 1). 
En cuanto a los sujetos encargados de la puesta en práctica y supervisión del 
proyecto, se trata de dos profesores del área de Educación Física de dicho centro. 
Una profesora responsable del grupo de Bachillerato junto con otro docente en 
calidad de ayudante. La profesora de Educación Física ha sido la encargada de 
supervisar la puesta en práctica y la posterior valoración de los resultados. De 
este modo, además, no ha sido necesario prever el tipo de apoyo o las 
aclaraciones que tendrían que dar de forma idéntica si lo hubieran hecho varias 
personas. 
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4.4.3. Instrumentos 
 
4.4.3.1. Hojas de registro observacional 
 
Los instrumentos de registro están compuestos por: 
 Planilla de autoevaluación. (Anexo III) 
 Planilla de observación de otro grupo. (Anexo IV) 
 Planilla de evaluación para el profesor.  (Anexo V) 
 Ficha de exigencias, que se da a conocer a los grupo previamente al 
diseño de la composición, para hacerlos conocedores de los 
requerimientos mínimos que deben respetar.  (Anexo I) 
 Ficha de observación del cumplimiento de las exigencias. (Anexo II) 
 Cuestionario de satisfacción del alumnado sobre la experiencia didáctica 
(Anexo VI) 
En cuanto a los instrumentos de registro, nos detendremos a explicar en qué 
consisten las hojas de registro con las cuales los alumnos se autoevalúan y 
evalúan a otros compañeros.  
Tanto la “Planilla de autoevaluación” como la “Planilla de observación de otro 
grupo”, son unas fichas muy sencillas en la que se recogen los 10 apartados a 
valorar en la composición, tanto de carácter técnico como artístico-expresivo. Son 
planillas idénticas en cuanto a ítems a puntuar; tan sólo difieren en los datos que 
recogen grupo observador y grupo observado (el mismo grupo en la 
autoevaluación y otro grupo, en el caso de la valoración a otro grupo o 
coevaluación). 
Ambas planillas se pasan en dos ocasiones, una vez han finalizado el 
ejercicio, y una vez lo han visionado.  
Estas hojas de observación y registro de datos, donde figuran todos los 
apartados a evaluar, son puestos en conocimiento del alumnado desde que se 
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forman los grupos de trabajo. Es necesario que los criterios que sirven de 
referencia y de base para ejercer esta actividad evaluativa sean de dominio 
público. Esto posibilita que, por una parte, los estudiantes conozcan qué se 
espera de ellos y, por otra parte, que se familiaricen con los criterios para poder 
identificarlos clara y rápidamente a la hora de valorarse. Así se conseguirá una 
evaluación transparente y permitirá conocer y entender al alumnado las razones 
por las cuales se juzga su actuación y trabajo. 
Todo esto conlleva que hay que definir muy clara y explícitamente cada una 
de las puntuaciones otorgadas en cada uno de los 10 apartados a valorar. 
Debemos implementar formas de evaluación estandarizadas, cuyos 
resultados sean constatados, medibles, cuantificables, objetivos y fiables. 
Es decir, una evaluación que tenga como meta la recogida de información 
desde una perspectiva formativa donde todas las informaciones recogidas 
colaboran en la toma de decisiones, en general, basada en un juicio de 
valor que tiene un patrón preestablecido. (Cantón & Pino, 2011) 
Cada apartado se valora con una calificación numérica que va desde el 1 
como peor calificación hasta el 4, que sería la mejor; y a cada una de las cuatro 
les corresponde un calificativo de mal, regular, bien y muy bien: 
1 = MAL 
2 = REGULAR 
3 -=BIEN 
4 = MUY BIEN 
Pero además se ha concretado en cada uno de estos parámetros qué es lo 
que se observa. Por ejemplo, si tomamos el apartado 3 a valorar, que se define o 
donde se evalúa el “Nivel de Dificultad” otorgaríamos un “1” (mal) cuando 
observemos que “las figuras y pirámides son sencillas y poco elaboradas”. Por el 
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contrario otorgaríamos un “4” (muy bien) cuando se aprecien abundantes de más 
de dos “alturas, en movimiento o posición invertida”. 
Estas planillas son una herramienta que intenta trabajar diversos objetivos a 
un tiempo: 
 Intentan objetivar la evaluación de las tareas motrices a observar. 
 Intentar acercar al alumnado lo que se espera de él. Esto es, detallan aquellos 
aspectos que se van a valorar y en qué medida. Y todo esto con conocimiento 
previo al trabajo de las tareas motrices para poder redireccionar el trabajo de 
las mismas hacia los objetivos perseguidos. 
 Intentar hacer partícipe al alumnado del propio proceso educativo. Él mismo 
se observa, reflexiona y se autoevalúa. Asimismo, hace lo mismo con sus 
compañeros. intentando buscar en la medida de lo posible la cooperación 
profesor-alumno. Este aspecto es de suma importancia porque la evaluación 
así entendida constituye un medio para que el alumno conozca su propio 
proceso, siendo factor básico de motivación y refuerzo en su aprendizaje. 
 Intentar consolidar los aprendizajes, siguiendo las teorías cognitivas de 
Ausubel (2002). En sus teorías habla de la Consolidación o dominio de las 
lecciones en curso. Afirma que dicha consolidación se logra mediante la 
confirmación, la corrección y la clarificación en el curso de la retroalimentación 
y mediante la práctica y la revisión diferencial en el curso de una exposición 
repetida al material de aprendizaje con retroalimentación. Las pruebas 
frecuentes y la provisión de retroalimentación, sobre todo con ítem de prueba 
que exijan una sutil discriminación entre alternativas que varíen en cuanto a 
grado de corrección, también refuerzan la consolidación confirmando, 
clarificando y corrigiendo los aprendizajes anteriores. 
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4.4.3.2. Recursos materiales 
El material empleado se compone de: 
A. Aparatos de filmación y reproducción 
 Videocámara Canon DC22, para grabar la ejecución de las composiciones 
a evaluar. 
 Trípode universal. 
 Ordenador portátil IBM ThinkPad. 
 Cañón Sharp XV-C1E para reproducir la filmación al alumnado. 
 
B. Recursos auxiliares para completar la puesta en práctica del estudio 
 Compact Disc Stereo Radio Cassette Recorder Aiwa CSD-FD83. 
 15 colchonetas finas de 1x2 metros para utilizar como tapiz de actuación. 
 20 bolígrafos Bic de tinta azul. 
 
 
4.4.4. Procedimiento 
 
El procedimiento durante los seis cursos académicos siempre fue el mismo. 
Los alumnos de 1º de Bachillerato, al finalizar el 2º trimestre, llevan a la práctica 
una composición grupal de Gimnasia Acrobática que ellos mismos han diseñado 
en grupo, y que supone su examen práctico sobre la Unidad Didáctica 
correspondiente a dicho contenido. Esta sesión le sigue otra en la que se procede 
al  visionado de dicha composición, como última jornada de la Unidad Didáctica 
de “Gimnasia Acrobática”. 
 Este alumnado nunca ha tenido contacto con esta modalidad deportiva, es 
decir, se les puede catalogar de ¨principiantes¨, y desarrollan un total de 12 
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sesiones. Las ocho primeras sesiones se dedican al aprendizaje de elementos 
técnicos gimnásticos, acrobacias, figuras sencillas y pirámides en las que se va 
incrementando la dificultad y complejidad. También se trabajan cuestiones 
básicas como seguridad en la práctica, ayudas, etc. y todo ello no sólo desde un 
estilo de imitación de modelos, sino también a través del descubrimiento guiado y 
fomentando el trabajo de la creatividad, construyendo ellos mismos nuevas 
propuestas a partir de directrices básicas que propone la profesora. Las cuatro 
últimas sesiones se emplean para elaborar y preparar su examen grupal. Éste se 
prepara en grupos de 7-10 participantes utilizando una metodología cooperativa. 
Según Velázquez (2010 citado por Dorado, 2011), es una metodología educativa 
que se basa en el trabajo en grupos, generalmente pequeños y heterogéneos, en 
los cuales cada alumno trabaja con sus compañeros para mejorar su propio 
aprendizaje y el de los demás. Cabe destacar, en este sentido que, a diferencia 
del trabajo en grupo, en el aprendizaje cooperativo cada uno es responsable 
también de sus compañeros y no sólo de sí mismo. Su utilización en la etapa de 
Secundaria está más que justificada: el docente pretende que sus alumnos sean 
capaces de trabajar en grupos, distribuyendo tareas, roles y responsabilidades, 
que desarrollen habilidades sociales y regulen conflictos de forma constructiva, 
que desarrollen aspectos afectivos hacia sus compañeros, actitudes democráticas 
y motivación hacia el aprendizaje, y se ayuden mutuamente a buscar múltiples 
soluciones a los problemas que les vayan surgiendo. 
A continuación, en la figura 50 se puede observar la temporalización de la UD 
de Gimnasia Acrobática llevada a cabo en esta investigación: 
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Nº 
SESIÓN 
 
OBJETIVOS DIDÁCTICOS 
 
CONTENIDOS 
 
METODOLOGÍA 
 
Sesión 1  Conocer en qué consiste la Gimnasia Acrobática 
como modalidad deportiva y como trabarla desde 
una perspectiva de trabajo seguro. 
 Reconocer y asimilar el concepto de control y 
alineación postural y bloqueo técnico. 
 Desarrollar la Fuerza General. 
 Fomentar y desarrollar actitudes de confianza y 
responsabilidad hacia los demás. 
 Experimentar sensaciones motrices nuevas, lúdicas y 
gratificantes desde un eficaz trabajo en equipo. 
 Identificar la posición “carretilla” y sus posibles 
combinaciones de ejecución en parejas y tríos. 
 
 La Gimnasia 
Acrobática como 
modalidad 
gimnástica. 
 El Portor, el ágil y 
las Ayudas. 
 Nociones básicas 
para hacer figuras 
y mantenerlas. 
 Ejercicios de 
alineación y 
control postural. 
 “Carretillas”. 
 Reproducción de 
modelos. 
 Asignación de 
tareas. 
Sesión 2  Afianzar el control y tensión corporal. 
 Fomentar y desarrollar actitudes de confianza y 
responsabilidad hacia los demás. 
 Identificar la posición “cuadrupedia” y sus posibles 
combinaciones de ejecución en parejas y grupos. 
 Desarrollar la imaginación y el pensamiento 
simbólico. 
 
 Ejercicios de 
alineación y 
control postural. 
 “Cuadrupedias”. 
 Combinaciones 
de carretillas y 
cuadrupedias. 
 Reproducción de 
modelos. 
 Descubrimiento 
guiado. 
Sesión 3  Tomar conciencia del equilibrio y desequilibrio en 
diferentes situaciones. 
 Fomentar y desarrollar actitudes de confianza y 
responsabilidad hacia los demás. 
 Afianzar el trabajo de bloqueo corporal. 
 Desarrollar el equilibrio estático. 
 Desarrollar el pensamiento simbólico. 
 Desarrollar la capacidad creativa, barajando 
diferentes posibilidades a partir de del conocimiento 
previo. 
 Equilibrios en 
diferentes 
posiciones. 
 Equilibrios 
mediante 
desequilibrios. 
 “Cuadrupedias”. 
 
 
 Reproducción de 
modelos. 
 Descubrimiento 
guiado. 
Sesión 4  Identificar la posición “banco” así como los apoyos 
seguros del ágil. 
 Fomentar y desarrollar actitudes de confianza y 
responsabilidad hacia los demás. 
 Reforzar el trabajo en equipo. 
 Desarrollar la Fuerza General. 
 Afianzar el trabajo de bloqueo corporal. 
 Desarrollar la capacidad creativa, barajando 
diferentes posibilidades a partir de del conocimiento 
previo. 
 “Bancos”. 
 Ejercicios de 
control postural. 
 Construcción de 
una pirámide en 
grupo compleja. 
 
 Reproducción de 
modelos. 
 Descubrimiento 
guiado. 
 Resolución de 
problemas. 
Sesión 5  Comprender y asimilar la posición “bipedestación” 
así como los apoyos seguros del ágil. 
 Fomentar y desarrollar actitudes de confianza y 
responsabilidad hacia los demás. 
 Reforzar el trabajo en equipo. 
 Desarrollar la Fuerza de los miembros inferiores. 
 Conocer diferentes tipos de presas. 
 Comprender, aumentar e integrarlas posibilidades de 
realización de figuras con los recursos que 
conocemos. 
 
 “Bipedestaciones” 
 Presas: mano a 
mano simple, 
mano-muñeca 
cruzada y 
plataforma. 
 Creación de 
figuras 
combinando 
carretillas, 
cuadrupedias, 
desequilibrios, 
bancos y 
bipedestaciones. 
 Reproducción de 
modelos. 
 Resolución de 
problemas. 
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Figura 51: Temporalización de la U. D. de Gimnasia Acrobática (elaboración propia) 
Sesión 6  Desarrollar la imaginación y el pensamiento 
simbólico. 
 Conocer y poner en práctica figuras móviles. 
 Reforzar el trabajo en grupo. 
 Desarrollar el equilibrio dinámico. 
 Desarrollar la capacidad creativa, barajando 
diferentes posibilidades a partir del conocimiento 
previo. 
 Participar de las ideas propuestas por los 
compañeros. 
 Figuras móviles y 
piruetas. 
 
 Reproducción de 
modelos. 
 Descubrimiento 
guiado. 
 Resolución de 
problemas. 
Sesión 7  Tomar conciencia del equilibrio en diferentes 
situaciones. 
 Afianzar el trabajo de bloqueo corporal. 
 Reforzar la musculatura abdominal. 
 Comprender, aumentar e integrar las posibilidades de 
realización de figuras con los recursos que 
conocemos. 
 “Inversiones”. 
 Ejercicios de 
fortalecimiento 
abdominal. 
 
 Reproducción de 
modelos. 
 Descubrimiento 
guiado. 
 Resolución de 
problemas. 
Sesión 8  Desarrollar la percepción rítmica, adecuando gestos y 
movimientos a un esquema rítmico. 
 Experimentar sensaciones nuevas a través de la 
cooperación. 
 Comprender, aumentar e integrar las posibilidades de 
realización de figuras con los recursos que 
conocemos. 
 Observar y valorar la expresividad y creatividad 
propia y de los demás. 
 Pequeñas 
coreografías. 
 Grandes 
estructuras. 
 
 Descubrimiento 
guiado. 
 Resolución de 
problemas. 
Sesión 
 9, 10, 
11, 12 
 Aumentar la creatividad motriz con la elaboración de 
enlaces, composiciones, figuras y coreografías. 
 Comprender, aumentar e integrar las posibilidades de 
realización de figuras con los recursos conocidos.. 
 Identificar las características de la música elegida, 
para adaptar las propuestas al matiz rítmico y 
expresivo. 
 Favorecer el compañerismo, aunando esfuerzos y 
ayudas, e integrando las aportaciones individuales 
para la consecución de un objetivo grupal. 
 Disfrutar del proceso de creación y trabajo en grupo. 
 Sentir satisfacción por las aportaciones personales al 
trabajo grupal. 
 Desarrollar el trabajo personal y autonomía. 
 Creación de la 
composición 
grupal. 
 Resolución de 
problemas. 
Sesión 
13 
 Poner en común las creaciones de cada grupo. 
 Desarrollar el carácter expresivo y escénico 
 Participar en el proceso de  evaluación, aprendiendo a 
emitir juicios a partir de unos criterios establecidos y 
conocidos. 
 Desarrollar el trabajo personal y autonomía. 
 
 Puesta en escena 
de la composición 
grupal (examen 
práctico). 
 Autoevaluación y 
coevaluación de 
otro grupo. 
 
Sesión 
14 
 Comprobar desde otra perspectiva el resultado de la 
puesta en práctica de los montajes colectivos. 
 . Participar en el proceso de  evaluación, aprendiendo 
a emitir juicios a partir de unos criterios establecidos 
y conocidos. 
 Contrastar la autopercepción interna durante la 
actuación con la percepción audiovisual del video. 
 Conocer la valoración del docente. 
 Visionado de la 
composición 
grupal  
 2ª 
Autoevaluación. 
 Basada en la 
reflexión y el 
diálogo a partir 
de unos criterios 
objetivos y 
cuantificables. 
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Al comenzar este proceso de creación, se pone en conocimiento de los 
estudiantes la planilla de valoración. Se explica cada uno de los 10 ítems a 
evaluar, indicando qué se entiende por cada una de las puntuaciones en cada uno 
de los apartados para que cada grupo pueda saber qué se espera de su 
composición y cómo prepararla si se quiere aspirar a la máxima puntuación. 
El día del examen, en el que todos los grupos han de escenificar su 
composición, se les deja unos minutos para vestirse, calentar y hacer un ensayo 
general. A continuación, se sientan en el lugar que ocupan los espectadores y se 
le entrega a cada persona dos planillas: 
 1  FICHA de AUTOEVALUACIÓN  para el  ALUMNADO. 
 1  FICHA de VALORACIÓN  de  OTRO GRUPO. 
Dichas fichas han sido validadas a partir de una modificación de la de 
Gutiérrez Sánchez y Vernetta (2007) y se adjuntan como anexos. 
Estas planillas, como ya se ha dicho, recogen 10 ítems en los que se detallan 
10 aspectos a valorar. Son 10 capacidades, habilidades o conductas que se 
pretende desarrollar o reforzar y que se dan a conocer al alumnado desde un 
principio.  
Tal y como recogen Cantón & Pino (2011) los aspectos a tener en cuenta en 
la formulación de objetivos han de pasar por: 
 
Figura 52: Cantón & Pino (2011) 
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De este modo, en la planilla de observación y valoración se especifica cada 
una de las 10 habilidades y/o capacidades que se puntúan y que coinciden con 
las habilidades y/o capacidades que el docente pretende trabajar y desarrollar en 
sus alumnos; dicho de otra manera, los objetivos propuestos al inicio de la sesión. 
Para facilitar la comprensión al alumnado y establecer unos criterios 
objetivables a la hora de puntuar, se ha establecido junto a la Escala de 
Puntuación ordinal, una Escala Descriptiva, que consiste en una explicación, al 
lado de cada una de las puntuaciones, para cada uno de los ítems.  
Estos 10 ítems o apartados a valorar, pretenden dirigir el trabajo hacia 4 
dimensiones: 
 
 Dimensión Técnica 
Incluye los tres primeros ítems: 
- Apartado 1: EXIGENCIAS ESPECÍFICAS; donde se comprueba si el 
grupo ha cumplido con parte o la totalidad de las exigencias 
establecidas por el profesor de antemano (Anexo I). Para ello 
utilizan la Ficha de observación del cumplimiento de las exigencias 
(Anexo II). 
- Apartado 2: EJECUCIÓN TÉCNICA DE LAS FIGURAS; donde se 
está valorando si los componentes del grupo tienen una adecuada 
postura y alineación corporal a lo largo de todo el ejercicio. 
- Apartado 3: NIVEL DE DIFICULTAD; que viene determinado por dos 
parámetros: la altura de las figuras y pirámides y el riesgo que 
comprometen, en cuanto a la colocación de los sujetos y la 
movilidad o no de las figuras. 
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 Dimensión Artística  
Incluye los cuatro siguientes ítems: 
- Apartado 4: TRANSICIONES ENTRE FIGURAS. Se trata de los 
enlaces utilizados para pasar de una figura a otra. Si son 
numerosos y si utilizan variedad, como elementos gimnásticos, 
coreográficos, etc. 
- Apartado 5: COORDINACIÓN Y RELACIÓN CON LA MÚSICA; 
valorando la correcta utilización de la música elegida. Si está 
relacionada con el tema elegido y si los ejercicios se adaptan a los 
cambios de ritmo. 
- Apartado 6: USO DEL ESPACIO. Refiriéndose a la adecuada 
ocupación en los tres niveles espaciales: alto, medio y bajo (suelo), 
con movimientos en todas direcciones y recorriendo todo el tapiz. 
- Apartado 7: PROYECCIÓN ANTE EL PÚBLICO. Partimos de la base 
de que estamos contacto una historia a alguien. Debe de tenerse, 
por tanto, en cuenta al público y presentar los ejercicios mirando 
hacia ellos y orientando correctamente las pirámides para que 
puedan comprender qué se pretende transmitir en todo momento. 
 Dimensión Creativa 
- Apartado 8: ELEMENTOS APORTADOS. En este apartado se 
incluye todo aquello que el docente no instruye y que el alumno 
construye o idea por sí mismo. Prepara un vestuario acorde al tema 
elegido, se caracteriza, construye un escenario para ubicarnos, 
inventa nuevas figuras, sorprende al espectador, utiliza el material 
convencional dándole un nuevo uso, etc. 
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 Dimensión Social  
- Apartado 9: COORDINACIÓN DEL GRUPO. Se evalúa el nivel de 
sincronización de los componentes del grupo a la hora de ejecutar 
tanto las figuras como las transiciones. El grupo trabaja de una 
manera coordinada y respetuosa, colaborando todos en la 
consecución de un proyecto grupal y que ha de transmitir cohesión 
para la consecución de un objetivo común. 
- Apartado 10: COOPERACIÓN DEL GRUPO Y SEGURIDAD. Se 
valora la colaboración entre los compañeros a la hora de montar y 
desmontar figuras, para intentar hacer los ejercicios de modo seguro 
en todo momento, para evitar riesgos o accidentes. 
 
Las instrucciones que se les dan a los jóvenes antes de comenzar con las 
representaciones grupales, son las siguientes: 
1) “Además de la demostración práctica de vuestro ejercicio, vais a actuar como 
jueces de vuestra propia actuación, una vez haya finalizado; y de la de otro 
grupo de la clase. Observaréis al grupo que os haya tocado, una vez se haya 
hecho el sorteo del orden de actuación, y cuando su puesta en escena haya 
concluido emitiréis un juicio de valor lo más objetivo posible, atendiendo a los 
parámetros y escala de valoración que se detallan en las planillas. (Ellos ya 
se han familiarizado con los criterios de evaluación previamente, porque como 
ya se ha explicado, se les entregan de cara a preparar el examen). 
2) “Contáis además con otra ficha de consulta, la denominada Exigencias 
Específicas, en la que se os recuerda cuál son éstas, y poder comprobar de 
este modo, si se cumplen o no. Su valor corresponde al primer apartado que 
se valora en las fichas de valoración que se os ha entregado”. 
3) “Es fundamental y muy importante no hablar entre vosotros en el momento en 
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que cubráis las fichas. Queda absolutamente prohibido, para no influir en el 
juicio de otro compañero”. 
4) “Se recogerán ambas fichas al finalizar la clase y aquellos alumnos cuyas 
valoraciones se aproximen más a la de la profesora, serán premiadas con 
medio punto más en la calificación del primer trimestre, puesto que se os 
reconoce vuestra aptitud para evaluar objetivamente y acorde a una escala 
preestablecida. Es por ello que debéis procurar ser jueces objetivos de 
vuestra actuación y de la de vuestros compañeros, sin dejaros guiar por otros 
criterios subjetivos como la afinidad u otros factores.” 
(Esta última aclaración despertó una gran motivación entre el alumnado a la 
hora de tomarse en serio su papel como jueces). 
Se trata de que los alumnos, asumiendo el rol de jueces o espectadores, 
puedan corregirse, valorarse, que les valoren, que él o ellos valoren a los demás, 
que sepan apreciar lo elaborado, formular nuevas figuras o pirámides, etc. 
(Vernetta et al., 2007). 
En las clases, que había 2 grupos la puesta en práctica fue sencilla: un grupo 
actuaba y el otro observaba. Al finalizar, el 1º (A) cubría la ficha de autoevaluación 
y el 2º (B) la de valoración de otro grupo, y luego a la inversa. 
        
 
 
 
 
Figura 53: Procedimiento de actuación con dos grupos 
 
Sin embargo en aquellas que había 3 grupos el procedimiento empleado fue 
diferente: El primer grupo (A) ejecuta y se autoevalúa, el 2º (B) en actuar  lo 
observa y valora. A continuación, el 2º (B) ejecuta y se autoevalúa, el 3º(C) 
Orden de actuación        Ejecuta y autoevalúa    Observa y valora 
               1º      --------------------- A        ------------------       B 
               2º      ---------------------  B        -------------------      A 
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observa y valora. Y se completa con la ejecución y autoevaluación del 3º (C) y la 
observación y valoración del 1º (A).  
 
 
 
 
 
Figura 54: Procedimiento de actuación con tres grupos 
 
Al finalizar la clase, la profesora recoge las planillas y comprueba una por una 
que no queden datos o apartados sin cubrir; y de igual modo, verifica que han 
sumado correctamente los ítems y que han otorgado correctamente la calificación 
final, como resultado de dividir la puntuación obtenida entre 4. 
 
4.4.5. Análisis de los datos 
 
Dentro de este apartado y, como ya hemos anotado previamente, trataremos 
de partir de un análisis descriptivo para concluir con un análisis explicativo; 
intentando establecer las causas de los resultados topados para comprobar si las 
hipótesis de partida son válidas. También se complementa con análisis 
correlacionales, estableciendo la relación entre 2 ó más variables, con el fin de 
establecer el grado en que las variaciones que sufre un factor se corresponde con 
las que experimenta el otro. 
Con respecto al análisis descriptivo, se van a analizar cada uno de los diez 
ítems a evaluar en la planilla de valoración. Serán descritos tanto antes del 
visionado (PRE), como después del visionado (POST). Se analizarán las 
diferencias de medias entre el PRE y el POST, y si dichas diferencias son 
Orden de actuación     Ejecuta y autoevalúa     Observa y valora 
1º    --------------- A       -------------- B 
2º    --------------- B       -------------- C 
3º   ----------------     C       --------------     A 
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estadísticamente significativas en cada uno de los ítems. 
Se establecerán las diferencias entre el PRE y el POST respecto a la 
calificación del profesor. Igualmente se establece la correlación entre la 
calificación en el pre test, el post test y la profesora en cada una de las diez 
categorías a evaluar. 
Una vez se ha concluido el estudio descriptivo y correlacional desglosado por 
ítems o apartados, se establecerá un análisis más global. Primero describiendo 
las calificaciones generales PRE visionado, POST visionado, de la profesora y de 
la coevaluación, y comprobando si existen diferencias estadísticamente 
significativas. El estudio se complementará segmentando el grupo por género, y 
también en función de cada uno de los seis cursos académicos que abarca el 
estudio, para terminar estableciendo correlaciones entre el PRE y el POST, entre 
el PRE y la nota del profesor, entre el POST y la nota del profesor, entre el PRE y 
la nota de los compañeros (coevaluación) y, por último entre el profe y la nota de 
los compañeros (coevaluación). 
La prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra es un procedimiento de 
"bondad de ajuste", que permite medir el grado de  concordancia existente entre 
la distribución de un conjunto de datos y una distribución teórica específica. Se 
usa para saber si una variable sigue una distribución paramétrica o no. Su 
objetivo es señalar si los datos provienen de una población que tiene la 
distribución teórica especificada, es decir, contrasta si las observaciones podrían 
razonablemente proceder de dicha distribución. 
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Tabla 7. Prueba de Kolmogorov-Smirnov 
 
Género  
Calificación 
PRE  
calificación 
POST  
Calificación 
PROFESOR 
Calificación 
COEVALUACIÓN 
N 281 281 281 281 281 
Parámetros 
normales
a,b
 
Media 1,61 7,6620 7,5658 7,5641 7,4073 
Desviación típica ,489 ,86265 ,96530 1,46778 1,05316 
Diferencias más 
extremas 
Absoluta ,397 ,114 ,092 ,101 ,081 
Positiva ,285 ,056 ,057 ,069 ,040 
Negativa -,397 -,114 -,092 -,101 -,081 
Z de Kolmogorov-Smirnov 6,653 1,904 1,543 1,695 1,361 
Sig. asintót. (bilateral) ,000 ,001 ,017 ,006 ,049 
a. La distribución de contraste es la Normal. 
b. Se han calculado a partir de los datos. 
 
 
A la vista de los resultados (tabla 7) se concluye que no se puede rechazar la 
hipótesis de que la valoración obtenida por este grupo de alumnos en sus 
calificaciones pre y post visionado ni tampoco las calificaciones relacionadas con 
los compañeros o su profesora es uniforme. Por tanto, los resultados sugieren 
una distribución normal de los datos. 
 De acuerdo con esta distribución de la muestra, se analizaron los coeficientes 
de correlación de Pearson y la asociatividad de las variables mediante la prueba 
de t-Student y ANOVA  fijando un intervalo de confianza del 95%. 
Para el análisis de los datos se ha utilizado el paquete estadístico SPSS 
versión 20.0. 
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CAPITULO V: RESULTADOS 
 
 
5.1. ANÁLISIS DE LAS PUNTUACIONES GLOBALES   
 
A continuación detallamos los resultados descriptivos de las calificaciones 
generales que se ha otorgado el alumnado en el ejercicio Pre-visionado y Post-
visionado, así como las calificaciones de la profesora y la coevaluación (tabla 8). 
Tabla 8:Puntuaciones globales 
 
 N Mínimo Máximo Media SD Asimetría Curtosis 
PRE visionado 281 4,25 9,50 7,6620 ,86265 -,568 ,519 
POST visionado 281 4,75 10,00 7,5658 ,96530 -,330 -,162 
PROFESORA 281 3,50 9,75 7,5641 1,46778 -,567 -,165 
COEVALUACIÓN 281 4,25 9,50 7,4073 1,05316 -,372 -,296 
N válido (por lista) 281       
 
Comprobamos que, la calificación media obtenida antes de ver el video es 
superior a la calificación media otorgada por la profesora. Sin embargo, la 
calificación media obtenida por el alumnado después de ver el video es similar a 
la calificación media otorgada por la profesora, hecho interesante si tenemos en 
cuenta que sus notas se acercan a la de la profesora tras ver el vídeo, por lo que 
el visionado hace que sean mejores observadores y más críticos. 
Si comprobamos los valores de la asimetría vemos que el sesgo es negativo 
en cada una de las distribuciones de ahí que podamos afirmar que la distribución 
tendrá una cola asimétrica hacia valores negativos; esto es, tiende a reunirse más 
a la derecha de la media, en los valores altos. Es decir, la curva de una 
distribución asimétrica con sesgo o asimetría negativa indica que los valores 
están más reunidos en niveles superiores a la media aritmética. 
En el caso de la curtosis nos encontramos que todas las distribuciones son 
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negativas menos la del pre-visionado. La curtosis positiva nos indica una 
distribución que perfila un gráfico “más en punta” con relación a la curva normal. 
Una curtosis leptocúrtica quiere decir que hay una mayor concentración de los 
datos en torno a la media. Y la curtosis negativa indica una distribución 
relativamente más achatada, es decir platicúrtica lo que significa una menor 
concentración de datos en torno a la media. La lectura que, con respecto a esto,  
hacemos de nuestros resultados es que tras el vídeo la curtosis deja de ser 
leptocúrtica, las puntuaciones no se concentran tanto en torno a la media. Dicha 
disparidad de datos refleja que se enfatiza la capacidad autocrítica del alumnado 
en sus propias puntuaciones y en las que conceden a los demás. 
Destacamos que, la nota mínima otorgada ha sido por parte de la profesora 
con 3,50 de calificación y la máxima es otorgada por el alumno tras el visionado 
con 10 puntos. 
 Por último, la coevaluación es la media con el valor más bajo, que significa 
que cuando evalúan a sus compañeros suelen ser aún más críticos que con ellos 
mismos. 
Todo este conjunto de datos descriptivos podemos observarlos de manera 
visual en el gráfico 2. 
 
Gráfico 2: Medias globales PRE/ POST/ PROFE/ COEVALUACIÓN 
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5.1.1. Puntuaciones globales en función del evaluador  
A continuación, calculamos si existen diferencias significativas entre las 
diferentes puntuaciones otorgadas en función del evaluador. Así, en la tabla 9, se 
puede apreciar que con el análisis inferencial, aplicando la t de student para 
muestras relacionadas confirma que se rechaza la hipótesis nula, puesto que el 
índice de significatividad es menor a 0,05. Existen, por tanto, diferencias 
significativas entre la 1ª autoevaluación (PRE-visionado) y la 2ª autoevaluación 
(POST-visionado) por parte del alumnado. 
Tabla 9:Puntuación de la Autoevaluación PRE y POST visionado del alumnado 
Prueba de muestras relacionadas
,09612 ,76015 ,04535 ,00686 ,18539 2,120 280 ,035
puntuación sobre 10 -
puntuación sobre 10
Par 1
Media
Desv iación
típ.
Error
típ. de
la
media Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Dif erencias relacionadas
t gl Sig. (bilateral)
 
 
 
Es interesante también establecer la correlación o asociación entre las dos 
variables cuantitativas. 
Para determinar si dos variables están correlacionadas, es decir si los valores 
de una variable tienden a ser más altos o más bajos para valores más altos o más 
bajos de la otra variable, hemos calculado el estadístico de Pearson 
encontrándonos con los siguientes datos. Así en relación al Pre y Post visionado, 
correlaciones bivariadas, señalar que las correlaciones entre ambas variables es 
significativa Pre-Post. (Sig.= ,000) (tabla 10), lo cual indica una relación entre la 
variable puntuación Pre y puntuación Post. 
0,6612 = 0,43x100= 43%,  
Se trata de una correlación positiva (0,661), en la medida que aumenta una 
variable aumenta la otra. 
 
INFLUENCIA DEL FEEDBACK AUDIOVISUAL EN LA AUTOEVALUACIÓN DE LA GIMNASIA 
ACROBÁTICA EN EL ÁMBITO ESCOLAR 
 
 
 
246  
 
Tabla 10: Correlaciones entre la puntuación del Pre y del Post visionado 
 
 
Puntuación 
PRE visionado 
Puntuación POST 
visionado 
Puntuación PRE visionado Correlación de Pearson 1 ,661
**
 
Sig. (bilateral)  ,000 
N 281 281 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
 
 
En relación a la autoevaluación del Pre visionado de los alumnos y la 
puntuación otorgada por la profesora, el test de Levene comprueba la no 
homogeneidad entre varianzas (sig. <0,05), por tanto no se han asumido 
varianzas iguales. Así, comprobando la significación en la prueba t de student 
para muestras independientes, la cual es de 0,669, se evidencia que la diferencia 
de medias entre la profesora y el alumnado antes de ver el vídeo no es 
estadísticamente significativa (tabla 11). 
 
Tabla 11: Puntuación PRE visionado alumnado y Profesora 
Prueba de muestras independientes
33,289 ,000 ,647 319 ,518 ,10571 ,16349 -,21594 ,42736
,430 42,642 ,669 ,10571 ,24589 -,39029 ,60170
Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales
puntuación
sobre 10
F Sig.
Prueba de Lev ene
para la igualdad de
varianzas
t gl
Sig.
(bilateral)
Dif erencia
de medias
Error típ. de
la diferencia Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Prueba T para la igualdad de medias
 
 
 
 Las correlaciones entre la Puntuación otorgada en el Pre visionado del 
alumnado y la Puntuación de la Profesora (tabla 12), señalan que las 
correlaciones entre ambas variables es significativa Pre-Profesora. (Sig.= ,000) y 
positiva (0,289) lo cual indica una relación entre ambas variables.  
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Tabla 12: Correlaciones entre la puntuación del  PRE visionado y  la Profesora 
 
 
Puntuación PRE 
visionado 
Puntuación 
PROFESORA 
Puntuación-PRE visionado Correlación de Pearson 1 ,289
**
 
Sig. (bilateral)  ,000 
N 281 281 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
 
En la tabla 13 se observa la puntuación del Post visionado del alumnado y la 
profesora. El test de Levene comprueba la no homogeneidad entre varianzas 
(sig.<0,05), por tanto se determina que no se han asumido varianzas iguales. Así, 
comprobando la significación en la prueba t de student para muestras 
independientes, la cual es de 0,969, se evidencia que la diferencia de medias 
entre la profesora y los alumnos tras ver el video no es tampoco estadísticamente 
significativa. 
Tabla 13: Puntuación POST visionado alumnado y Profesora 
Prueba de muestras independientes
20,319 ,000 ,054 319 ,957 ,00959 ,17729 -,33922 ,35839
,039 43,582 ,969 ,00959 ,24724 -,48883 ,50800
Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales
puntuación
sobre 10
F Sig.
Prueba de Lev ene
para la igualdad
de varianzas
t gl
Sig.
(bilateral)
Dif erencia
de medias
Error típ.
de la
diferencia Inf erior Superior
95% Interv alo de
conf ianza para la
diferencia
Prueba T para la igualdad de medias
 
 
 Se observa al igual que en las correlaciones anteriores que entre ambas 
variables Puntuación de la Profesora y Puntuación Post visionado del alumnado 
hay significatividad (,000) (tabla 14), y que la correlación es positiva (0,334). 
 
Tabla 14: Correlaciones entre la puntuación del POST  y la Profesora 
 
 
Puntuación 
PROFESORA 
Puntuación 
POST visionado 
Puntuación-PROFESORA Correlación de Pearson 1 ,334
**
 
Sig. (bilateral)  ,000 
N 281 281 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
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En cuanto a la comparación de medias entre la Coevaluación y la puntuación 
otorgada por la profesora (tabla 15), el test de Levene comprueba la no 
homogeneidad entre varianzas (sig. <0,05), por tanto, se establece que no se han 
asumido varianzas iguales. Así, comprobando la significación en la prueba t de 
student para muestras independientes, la cual es de  ,552 se evidencia que la 
diferencia de medias entre la profesora y los alumnos en su valoración a otros 
compañeros (coevaluación) no es estadísticamente significativa. 
 
Tabla 15: Comparación de la puntuación entre la Coevaluación y la Profesora. 
Prueba de muestras independientes
12,691 ,000 -,786 319 ,432 -,14895 ,18941 -,52161 ,22370
-,599 44,478 ,552 -,14895 ,24851 -,64965 ,35174
Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales
puntuación
sobre 10
F Sig.
Prueba de Lev ene para
la igualdad de
varianzas
t gl
Sig.
(bilateral)
Dif erencia
de
medias
Error típ. de
la diferencia Inf erior Superior
95% Interv alo de
conf ianza para la
diferencia
Prueba T para la igualdad de medias
 
 
 
 Por último, en la tabla 16 observamos igualmente que entre las variables 
puntuación de la Profesora y la otorgada por el alumnado en la Coevaluación, 
existe una significación de 0 ,010. Y se establece una correlación positiva (0,153) 
entre las variables puntuación de la coevaluación y puntuación de la Profesora. 
 
Tabla 16: Correlaciones entre la puntuación de la Profesora y de la Coevaluación 
 
 
Puntuación 
PROFESORA 
Puntuación 
COEVALUACIÓN 
Puntuación-PROFESORA Correlación de Pearson 1 ,153
*
 
Sig. (bilateral)  ,010 
N 281 281 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (2 colas). 
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5.1.1.1. Según el género  
A continuación comprobamos las medias de las puntuaciones globales con respecto 
al género de los participantes (tabla 17), en función del evaluador. 
 
Tabla 17: Puntuación media respecto al género según el evaluador 
 
 Género de los 
participantes N Media 
Desviación 
típ. 
Error típ. de la 
media 
Puntuación PRE visionado hombre 110 7,7091 1,00030 ,09538 
mujer 171 7,6316 ,76272 ,05833 
Puntuación POST visionado hombre 110 7,6273 1,03867 ,09903 
mujer 171 7,5263 ,91597 ,07005 
Puntuación PROFESORA hombre 110 7,3750 1,59477 ,15206 
mujer 171 7,6857 1,37101 ,10484 
Puntuación COEVALUACIÓN hombre 110 7,4523 1,06363 ,10141 
mujer 171 7,3784 1,04849 ,08018 
 
Si en un principio el grupo de los chicos se otorga una puntuación media de 
7,7, esta nota desciende ligeramente tras ver su ejercicio grupal (x= 7,62). 
En el caso de las féminas se corrobora también un descenso en la calificación 
media, algo más acusada que en los varones. 
Curiosamente, la media con la que se autovaloran los chicos es mayor que la 
que se dan a sí mismas las chicas, en ambos momentos, antes y después de ver 
el video. Y lo mismo sucede con la coevaluación, la media masculina (7,4523) es 
mayor a la femenina (7,3784). Contrariamente a lo anteriormente expuesto, la 
profesora otorga mayor media en las calificaciones a las chicas que a los chicos. 
Sin embargo, el cálculo de t de student nos indica que con respecto al género 
de los participantes no hay diferencias significativas entre las medias otorgadas 
en el Pre y Post visionado del alumnado, ya que todos los resultados son mayores 
que 0.05 tal y como se puede apreciar en el gráfico 3, ya que ambas líneas 
(hombre y mujer) está prácticamente superpuestas. 
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Gráfico 3: Puntuaciones PRE y POST visionado en función del género 
 
Si comparamos la puntuación otorgada antes y después del ver el vídeo, el 
análisis inferencial aplicando la “prueba t para muestras relacionadas” indica que 
en los chicos existe una significación de 0,328, por tanto, no existe diferencias 
estadísticamente significativas entre el Pre y el Post visionado en lo que a la 
media se refiere, por lo que su autovaloración no varía significativamente tras ver 
el vídeo (Tabla 18). 
 
Tabla 18: Comparación de la puntuación PRE y POST visionado del género MASCULINO 
Prueba de muestras relacionadasa
,08182 ,87269 ,08321 -,08310 ,24673 ,983 109 ,328
puntuación sobre 10 -
puntuación sobre 10
Par 1
Media
Desv iación
típ.
Error típ. de
la media Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Dif erencias relacionadas
t gl Sig. (bilateral)
género de los participantes = hombrea. 
 
 
 
Por otro lado, en el caso de las chicas, la significatividad es de 0,045; por tanto 
se puede afirmar que en el género femenino la diferencia de medias Pre y 
Postvisionado sí es estadísticamente significativa, lo que significa que tras el ver 
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el video su autovaloración es más crítica con un descenso en la calificación media 
(Tabla19). 
 
Tabla 19: Comparación de la puntuación PRE y POST visionado del género FEMENINO 
Prueba de muestras relacionadasa
,10532 ,68058 ,05205 ,00258 ,20806 2,024 170 ,045
puntuación sobre 10 -
puntuación sobre 10
Par 1
Media
Desv iación
típ.
Error típ. de
la media Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Dif erencias relacionadas
t gl Sig. (bilateral)
género de los participantes = mujera. 
 
 
 
Al comparar el Pre visionado del alumnado y la puntuación otorgada por la 
profesora, podemos observar como en los chicos, el análisis inferencial aplicando 
la “prueba t para muestras independientes” indica una significación de 0,557, por 
tanto, no existen diferencias estadísticamente significativas en los varones y la 
calificación otorgada por la profesora en lo que a la media se refiere antes de ver 
el video (Tabla 20). 
 
Tabla 20: Comparación de la puntuación PRE visionado del género MASCULINO y de la PROFESORA 
Prueba de muestras independientes
12,877 ,000 -,713 148 ,477 -,15284 ,21423 -,57619 ,27051
-,591 51,780 ,557 -,15284 ,25867 -,67194 ,36626
Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales
puntuación
sobre 10
F Sig.
Prueba de Lev ene
para la igualdad de
varianzas
t gl
Sig.
(bilateral)
Dif erencia
de medias
Error típ. de
la diferencia Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Prueba T para la igualdad de medias
 
 
En cuanto a las chicas, el análisis inferencial aplicando la “prueba t para 
muestras relacionadas” indica una significación de 0,762; por tanto, no existen 
diferencias estadísticamente significativas entre las puntuaciones medias antes 
del ver el vídeo en las chicas y las otorgadas por la profesora (Tabla 21). 
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Tabla 21: Comparación de la puntuación PRE visionado del género FEMENINO y de la PROFESORA 
Prueba de muestras independientes
42,864 ,000 -,451 209 ,652 -,07539 ,16706 -,40472 ,25395
-,305 43,690 ,762 -,07539 ,24741 -,57412 ,42334
Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales
puntuación
sobre 10
F Sig.
Prueba de Lev ene
para la igualdad de
varianzas
t gl
Sig.
(bilateral)
Diferencia
de medias
Error típ. de
la diferencia Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Prueba T para la igualdad de medias
 
 
Al comparar el Post visionado del alumnado y la puntuación otorgada por la 
profesora (tabla 22), en lo que a los chicos se refiere, el análisis inferencial 
aplicando la “prueba t para muestras independientes” indica una significación de 
0,786 y por tanto, no existen diferencias estadísticamente significativas entre el 
género masculino y la profesora por lo que a la media se refiere después de ver el 
video. 
 
Tabla 22: Comparación de la puntuación POST visionado del género MASCULINO y de la PROFESORA 
Prueba de muestras independientes
10,559 ,001 -,325 148 ,746 -,07102 ,21877 -,50334 ,36130
-,273 52,811 ,786 -,07102 ,26004 -,59263 ,45059
Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales
puntuación
sobre 10
F Sig.
Prueba de Lev ene
para la igualdad de
varianzas
t gl
Sig.
(bilateral)
Dif erencia
de medias
Error típ. de
la diferencia Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Prueba T para la igualdad de medias
 
 
 
Igualmente, en lo que se refiere a las chicas, (tabla 23) encontramos datos 
parecidos. El análisis inferencial aplicando la “prueba t para muestras 
independientes” indica una significación de 0,905; de ahí la no existencia de 
diferencias estadísticamente significativas en las mujeres y la profesora por lo que 
a la media se refiere después de ver el video. 
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Tabla 23: Comparación de la puntuación POST visionado del género FEMENINO y de la PROFESORA 
Prueba de muestras independientes
22,224 ,000 ,161 209 ,872 ,02993 ,18537 -,33551 ,39538
,120 45,825 ,905 ,02993 ,25044 -,47422 ,53409
Se han asumido
varianzas iguales
No se han asumido
varianzas iguales
puntuación
sobre 10
F Sig.
Prueba de Lev ene
para la igualdad de
varianzas
t gl
Sig.
(bilateral)
Diferencia
de medias
Error típ. de
la
diferencia Inf erior Superior
95% Intervalo de
conf ianza para la
diferencia
Prueba T para la igualdad de medias
 
 
5.1.2. Puntuaciones globales en función del evaluador por 
categorías  
 
Comenzamos describiendo los estadísticos descriptivos en cada una de las 
categorías analizadas especificando la nota Pre y Post visionado y la puntuación 
otorgada por la profesora (tabla 24). 
 
Tabla 24: Estadísticos descriptivos de las categorías de análisis 
 
CATEGORÍAS N Mín Máx Media DS Asimetría Curtosis 
Exigencias-PRE 281 2 4 3,26 ,561 -,011 -,425 
Exigencias-POST 281 2 4 3,26 ,605 -,197 -,562 
Exigencias-PROFE 281 2 4 3,57 ,530 -,656 -,819 
Técnica Figuras-PRE 281 1 4 3,02 ,489 -,510 3,616 
Técnica Figuras-POST 281 1 4 2,89 ,550 -,183 ,569 
Técnica Figuras-PROFE 281 1 4 2,52 ,820 -,173 -,490 
Nivel Dificultad-PRE 281 1 4 3,02 ,646 -,103 -,322 
Nivel Dificultad-POST 281 1 4 3,04 ,662 -,191 -,209 
Nivel Dificultad-PROFE 281 1 4 2,94 ,984 -,461 -,903 
Transiciones-PRE 281 1 4 2,50 ,713 ,543 -,234 
Transiciones-POST 281 1 4 2,64 ,729 ,071 -,371 
Transiciones-PROFE 281 1 4 2,47 1,183 ,183 -1,486 
Relación Música-PRE 281 1 4 3,04 ,703 -,117 -,775 
Relación Música-POST 281 1 4 3,06 ,687 -,145 -,647 
Relación Música-PROFE 281 1 4 3,28 ,930 -,821 -,780 
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Uso del Espacio-PRE 281 2 4 3,32 ,623 -,346 -,659 
Uso del Espacio-POST 281 1 4 3,21 ,669 -,348 -,479 
Uso del Espacio-PROFE 281 1 4 3,66 ,754 -2,564 6,121 
Proyección Público-PRE 281 1 4 3,05 ,677 -,195 -,352 
Proyección Público -POST 281 1 4 2,96 ,701 -,317 ,044 
Proyección Público -PROFE 281 1 4 2,88 1,082 -,387 -1,220 
Aportaciones -PRE 281 2 4 3,28 ,689 -,432 -,852 
Aportaciones -POST 281 1 4 3,19 ,718 -,524 -,124 
Aportaciones -PROFE 281 1 4 3,39 ,753 -1,029 ,383 
Coordinación -PRE 281 1 4 2,87 ,586 -,186 ,356 
Coordinación -POST 281 1 4 2,83 ,603 -,204 ,265 
Coordinación -PROFE 281 1 4 2,62 ,952 -,156 -,891 
Cooperación -PRE 281 1 4 3,30 ,636 -,525 ,176 
Cooperación -POST 281 1 4 3,23 ,695 -,597 ,180 
Cooperación -PROFE 281 1 4 3,03 1,069 -,640 -,964 
N válido (según lista) 281       
 
Las puntuaciones en cada categoría van del 1 al 4, donde comprobamos que 
en la mayorías de los ítem se otorga el mínimo y el máximo, exceptuando 
mínimos de 2 en el ítem de las “Exigencias” Pre, Post y Profesora, así como en el 
“Uso del espacio” y las “Aportaciones”. En estos dos últimos, sólo se da el mínimo 
de 2 en el pre y desciende en el post a un 1, tras ver la filmación.  
Destacar que la media más baja y más alta en las diferentes categorías de 
análisis ha sido otorgada por la profesora. La menor en la “Transiciones”  (x= 
2,47), y la DT= 1,183, que indica que el docente adjudica puntuaciones que se 
alejan más de la media que los alumnos. El análisis de la curtosis (-1,486) nos 
indica que las puntuaciones del docente son más heterogéneas que las de los 
alumnos. Esto es debido a que la docente es más crítica con las transiciones, por 
ser un apartado que conoce en mayor medida que el alumnado, que no ha sido 
formado específicamente en este apartado. Por otro lado, la media mayor en el 
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“Uso del espacio” (x=3,66 y DT= 0,754) y la curtosis positiva y elevada (6,121) 
muestra que hay elevado número de valoraciones altas y la asimetría negativa    
(-2,564) revela un reducido número de calificaciones bajas. 
La Asimetría es solo positiva en el ítem de las “Transiciones” en el Pre, en el 
Post visionado y la puntuación de la profesora, siendo de 0,543; 0,71 y 0,183 
respectivamente.  
En cuanto a la “Proyección ante el público”, destacar que en el docente, el 
análisis de la curtosis (-1,220) nos indica que sus puntuaciones son más 
heterogéneas que las del alumnado. Además, observamos que la distribución de 
la curtosis en el Post visionado es positiva y próxima al 0 (,044), lo que indica que 
las valoraciones del alumnado son más homogéneas. 
Si comparamos la 1ª y 2ª autovaloración del grupo, es decir, antes y después 
del visionado en los diferentes ítems, basándonos en la tabla 24, observamos 
que, una vez que los ejecutantes han visto la filmación varía la puntuación en 9 de 
los 10 apartados a valorar. 
El primer ítem, “nivel de cumplimiento de las exigencias”, es el único cuya 
media no varía, tal y como se espera. Esto es así porque las exigencias son las 
mismas antes y después del visionado. El alumnado está informado desde que 
debe preparar su coreografía de las exigencias que se requieren para la 
elaboración de la misma, puesto que se le entregan (Anexo I). La primera vez que 
autovalora su ejercicio ya sabe aquellas que ha incluido y cuáles no. De la misma 
manera, en la 2ª valoración tras el feedback éstas siguen siendo las mismas.  
Hay que subrayar que los alumnos han trabajado con la planilla de valoración 
durante varias semanas, han estudiado los criterios cualitativos y cuantitativos 
asociados a cada puntuación y, como consecuencia, han intentado preparar un 
ejercicio acorde a la consecución de una buena puntuación, de ahí que todas las 
medias superen con creces la media aritmética en cada apartado (que sería de 2). 
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5.2. ANÁLISIS DE LAS PUNTUACIONES POR CATEGORÍAS.  
 
En este apartado, tendremos en cuenta las puntuaciones por categorías desde el 
punto de vista de la Dimensión Técnica, Artística, Creativa y Social. 
A continuación, en la tabla 25 se analiza si existen diferencias entre las 
medias de las puntuaciones entre el Pretest y Postest del alumnado en cada una 
de las categorías de análisis. 
 
Tabla 25: Diferencias de medias entre las puntuaciones PRE y POST visionado del alumnado por 
categorías 
 
Observamos que existen diferencias estadísticamente significativas en 5 de 
los 10 apartados: “técnica”, “transiciones”, “uso del espacio”, “proyección ante el 
público” y “aportaciones”, como así indica la significatividad, menor a 0,05 (tabla 
25). 
A continuación se explican las causas de la no existencia de diferencias 
estadísticamente significativas entre las medias de algunas de las categorías de 
Categorías de análisis 
Diferencias emparejadas 
t gl 
Sig. 
(bilateral) Media 
Desv. 
estándar 
Media de 
error 
estándar 
95% de intervalo de 
confianza de la 
diferencia 
Inferior Superior 
 Exigencias PRE-POST -,004 ,646 ,039 -,079 ,072 -,092 280 ,927 
 Técnica Figuras PRE-POST ,125 ,611 ,036 ,053 ,196 3,415 280 ,001 
 Nivel de Dificultad PRE-POST -,014 ,717 ,043 -,098 ,070 -,333 280 ,740 
Transiciones PRE-POST -,139 ,764 ,046 -,229 -,049 -3,044 280 ,003 
Relación Música PRE-POST -,021 ,741 ,044 -,108 ,066 -,483 280 ,630 
Uso del Espacio PRE-POST ,103 ,751 ,045 ,015 ,191 2,303 280 ,022 
Proyección Público PRE-POST ,089 ,753 ,045 ,001 ,177 1,980 280 ,049 
Aportaciones PRE-POST ,096 ,738 ,044 ,009 ,183 2,183 280 ,030 
Coordinación PRE-POST ,039 ,672 ,040 -,040 ,118 ,976 280 ,330 
Cooperacion PRE-POST ,075 ,778 ,046 -,017 ,166 1,610 280 ,108 
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análisis. En el primer ítem “Exigencias” encontramos una Sig. = 0,927 entre el Pre 
y el Post visionado, no habiendo encontrado diferencias entre ambos, algo lógico 
teniendo en cuenta los argumentos aportados en el apartado anterior. 
Igualmente, es razonable, por tanto, pensar que también en otros apartados 
como el de la “música” no se aprecien diferencias significativas tras el feedback 
audiovisual, puesto que es un tema que preparan de antemano y donde no influye 
o no el haber recibido información visual para valorarlo. 
De la misma en manera, el “nivel de dificultad” tampoco se aprecian 
diferencias significativas. Esto es debido a que el alumnado conoce bien los 
criterios de dificultad asignados a las figuras porque los consultan durante el 
proceso de montaje del ejercicio. Así, asignarán calificaciones similares en ambos 
momentos de la valoración, independientemente de darles o no el feedback. Por 
ejemplo, tienen claro que para valorar el ítem “dificultad” con el máximo valor, que 
corresponde a 4 deben incluir en el montaje abundantes figuras de más de dos 
alturas, en movimiento o posición invertida. Son conceptos claros, puesto que en 
el desarrollo de la unidad didáctica se dedica tiempo al aprendizaje y 
conocimiento de posiciones invertidas, figuras móviles y pirámides de dos y tres 
alturas. 
Por otra parte y aludiendo a los apartados que sí han revelado diferencias 
significativas, la lectura de alguno de ellos es clara y bastante evidente. 
Por ejemplo, aquellos que dependen directamente de la ejecución de cada 
uno de los individuos por separado y al mismo tiempo del grupo en conjunto. Es 
un comportamiento normal que se den diferencias de percepción y, 
consecuentemente de valoración, tras el Conocimiento de la Ejecución que tras el 
conocimiento de los Resultados. La “técnica”, con una significación de 0,001, es, 
en este sentido un apartado donde las diferencias de autovaloración se vuelven 
significativas tras aportar un feedback visual, pues analizan el cómo hemos 
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descuidado o no la ejecución. Y del mismo modo puedan apreciar gracias al 
visionado que las “transiciones” o paso de una figura a otra estén poco 
elaboradas, pobremente ejecutadas o no son acordes al ejercicio en general, por 
ello encontramos una significación de 0,003 en dicho ítem.  
 Asimismo sucede con el “espacio” y la percepción que tenemos del uso del 
mismo, cuyas valoraciones difieren significativamente si nos vemos desde fuera o 
nos quedamos con las percepciones internas, o bien, de cómo hemos presentado 
el ejercicio al espectador (“proyección ante el público”).  
Por último, y dedicado al análisis de los ítems en los que se han topado 
diferencias estadísticamente significativas (Sign= 0,003), nos restaría mencionar 
el apartado de “aportaciones”. Este es un aspecto que, tanto a la hora de preparar 
su examen, como a la hora de ponerlo en práctica, los alumnos muestran más 
inseguridad. Esto sucede así porque están continuamente comparándose los 
unos con los otros y siempre con el temor a crear un ejercicio menos inédito u 
original que los demás. Estos temores se trasladan luego a las autovaloraciones, 
difiriendo de forma significativa una vez han visto su ejercicio y el del resto de los 
grupos. 
En las tablas 26 y 27  se analizan las diferencias de medias entre el Pretest y 
la nota de la profesora y el Postest y la nota de la profesora en cada categoría, 
señalando a continuación los aspectos más significativos de ambos resultados. 
Así, en la tabla 26 al comparar las medias que nos dan en cada una de los 
ítems antes de ver el video con las medias en cada uno de los ítems que otorga el 
docente, comprobamos que existen diferencias significativas en 8 de las 10 
categorías analizadas. En los ítems de “nivel de Dificultad” con una significación 
de 0,125 y de “Transiciones” con 0,712 estas diferencias no son significativas. 
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Tabla 26: Diferencia de medias entre el Pretest del alumnado y la puntuación de la profesora en cada 
categoría 
 
Categorías de análisis 
Diferencias emparejadas 
t gl 
Sig. 
(bilateral) Media Desv. típ. 
Error típ. de 
la media 
95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
Inferior Superior 
Exigencias PRE-PROFE -,313 ,757 ,045 -,402 -,224 -6,935 280 ,000 
Técnica Figuras PRE -PROFE ,495 ,841 ,050 ,396 ,593 9,855 280 ,000 
Nivel de Dificultad PRE - PROFE ,089 ,969 ,058 -,025 ,203 1,539 280 ,125 
Transiciones PRE-PROFE ,028 1,293 ,077 -,123 ,180 ,369 280 ,712 
Relación Música-PRE-PROFE -,238 1,157 ,069 -,374 -,103 -3,454 280 ,001 
Uso del Espacio PRE - PROFE -,342 ,988 ,059 -,458 -,226 -5,798 280 ,000 
Proyección PúblicoPRE -PROFE ,167 1,182 ,071 ,028 ,306 2,372 280 ,018 
Aportaciones PRE - PROFE -,107 ,896 ,053 -,212 -,002 -1,997 280 ,047 
Coordinación POST - PROFE ,246 1,035 ,062 ,124 ,367 3,976 280 ,000 
Cooperación PRE- PROFE ,274 1,105 ,066 ,144 ,404 4,157 280 ,000 
 
 
Por otra parte, en la tabla 27, al comparar las medias que nos dan en cada 
uno de los ítems después de ver el video con las medias que otorga el docente, 
las diferencias También son significativas en 8 de los 10 ítems. 
 
Tabla 27: Diferencia de medias Postest del alumnado y puntuación de la profesora 
 
Categorías de análisis 
Diferencias emparejadas 
t gl Si. (bilateral) Media Deviación típ. 
Eror típ. 
de la 
media 
95% Intervalo de 
confianza para la 
diferencia 
Inferior Superior 
Exigencias POST - PROFE -,310 ,751 ,045 -,398 -,221 -6,908 280 ,000 
Técnica Figuras POST - PROFE ,370 ,889 ,053 ,266 ,475 6,975 280 ,000 
Nivel de Dificultad POST - PROFE ,103 ,952 ,057 -,009 ,215 1,816 280 ,070 
Transiciones POST- PROFE ,167 1,272 ,076 ,018 ,317 2,204 280 ,028 
Relación Música-POST - PROFE -,217 1,111 ,066 -,348 -,087 -3,275 280 ,001 
Uso del Espacio POST - PROFE -,445 ,992 ,059 -,561 -,328 -7,519 280 ,000 
Proyección Público POST -PROFE ,078 1,202 ,072 -,063 ,219 1,092 280 ,276 
Aportaciones POST - PROFE -,203 ,901 ,054 -,309 -,097 -3,773 280 ,000 
Coordinación POST - PROFE ,206 ,986 ,059 ,091 ,322 3,510 280 ,001 
Cooperación POST- PROFE ,199 1,172 ,070 ,062 ,337 2,850 280 ,005 
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Observando pues, las tablas 26 y 27, se encuentran diferencias significativas 
igualmente en las autovaloraciones del alumnado antes y después de ver el video 
con la valoración de la profesora. Lo que significa que realmente el papel de la 
planilla de observación utilizada durante todo el proceso y al final del mismo ha 
sido muy significativa. 
 
Una vez hecho el análisis descriptivo de cada una de las diferentes categorías 
o ítems a valorar, pasaremos a establecer un análisis correlacional de los mismos 
entre el Pre visionado, el Post visionado y la Profesora. 
Para determinar si dos variables están correlacionadas, es decir si los valores 
de una variable tienden a ser más altos o más bajos para valores más altos o más 
bajos de la otra variable, hemos calculado el estadístico de Pearson 
encontrándonos con los siguientes datos. 
La cuantificación de la fuerza de la relación lineal entre dos variables 
cuantitativas, se estudia por medio del cálculo del coeficiente de correlación de 
Pearson (1-3). Dicho coeficiente oscila entre –1 y +1. En ambos casos, la relación 
es fuerte, bien sea perfecta negativa o perfecta positiva.  Un valor de +1 indica 
una relación lineal o línea recta positiva perfecta (en la medida que aumenta una 
variable, aumenta la otra) y un valor de -1 indica una relación perfecta negativa 
(en la medida que aumenta una variable disminuye la otra). Una correlación 
próxima a cero indica que no hay relación lineal entre las dos variables. Se dice, 
pues, que el coeficiente de correlación es significativo si se puede afirmar con 
cierta probabilidad que es diferente a 0. 
La correlación está basada en la asociación lineal, es decir, que cuando los 
valores de una variable aumentan los valores de la otra variable pueden aumentar 
o disminuir proporcionalmente. 
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La gran ventaja de la correlación es que toda la información de existencia de 
relación, fortaleza y dirección, aparece sintetizada en un coeficiente de correlación 
(r) y un nivel de significación (sig.). 
El nivel de significación indica si existe o no relación entre dos variables. 
Cuando la significación es menor de 0,05 sí existe correlación significativa, por lo 
quedebemos mirar el coeficiente de correlación (r). Este coeficiente puede oscilar 
entre -1 y +1. Cuanto más se aleja de 0, más fuerte es la relación entre las dos 
variables.El signo (positivo o negativo) de la correlación indica la dirección de la 
relación. 
La estimación del coeficiente de determinación (r2) nos muestra el porcentaje 
de la variabilidad de los datos que se explica por la asociación entre las dos 
variables. 
2 estrellas (**) representa que la significación está al 0,01 y 0,05 y una estrella 
solo significación al 0,05(*).  
 
5.2.1. Dimensión Técnica 
 
5.2.1.1. Exigencias específicas 
Si analizamos la tabla 28 determinamos que, existe una correlación positiva 
entre el PRE y el POST visionado en el ítem “Exigencias” puesto que la 
significación es menor a 0,05 (Sig.= 0,000). Se establece una relación positiva; 
cuanto más aumentan los valores de una variable, más aumentan los de la otra. 
0,3872 = 0,15x100= 15% Esta variable explica el 15% de la relación. 
También existe correlación entre el POST visionado y el docente, puesto que 
la significación es 0,030. Sin embargo, no existe correlación entre el PRE 
visionado y el docente, puesto que la significación es 0,524. 
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Tabla 28: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría EXIGENCIAS 
 Exigencias-PRE Exigencias-POST 
Exigencias-POST Correlación de Pearson ,387
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Exigencias-PROFE 
 
Correlación de Pearson ,038 ,129
*
 
Sig. (bilateral) ,524 ,030 
N 281 281 
 
5.2.1.2. Ejecución técnica 
La tabla 29 revela que al analizar la categoría “Técnica” existe una correlación 
positiva entre el PRE y el POST visionado (sign= 0,000), el PRE visionado y el 
docente (sign=0,000) y el POST visionado y el docente (0,001). Además se 
establece una relación positiva en los tres casos. 
Tabla 29: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría TÉCNICA 
 
Técnica Figuras 
PRE 
Técnica Figuras 
POST 
Técnica Figuras-POST Correlación de Pearson ,312
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Técnica Figuras-PROFE Correlación de Pearson ,253
**
 ,203
**
 
Sig. (bilateral) ,000 ,001 
N 281 281 
 
5.2.1.3. Nivel de dificultad 
Asimismo al establecer el análisis correlacional en el estudio de la categoría la 
“Dificultad” (tabla 30), en todos los casos se puede observar que hay correlación 
de carácter positiva. 
Tabla 30: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría DIFICULTAD 
 
Nivel de Dificultad 
PRE 
Nivel de Dificultad 
POST 
Nivel de Dificultad-POST Correlación de Pearson ,399
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Nivel de Dificultad-
PROFE 
Correlación de Pearson ,351
**
 ,383
**
 
Sig. (bilateral) ,000 ,000 
N 281 281 
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5.2.2. Dimensión Artística 
 
5.2.2.1. Transiciones entre figuras 
Asimismo al establecer el análisis correlacional en el estudio de la categoría 
de “Transiciones” (tabla 31) se puede observar que hay correlación de carácter 
positiva en todos los casos. 
Tabla 31: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría TRANSICIONES 
 
Transiciones 
PRE 
Transiciones 
POST 
Transiciones-POST Correlación de Pearson ,438
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Transiciones-PROFE Correlación de Pearson ,141
*
 ,182
**
 
Sig. (bilateral) ,018 ,002 
N 281 281 
 
5.2.2.2. Coordinación y Relación con la música 
No sucede lo mismo al establecer correlaciones con respecto al ítem “Música” 
(tabla 32) puesto que los resultados apuntan que sólo hay relación entre las 
variables PRE y POST, y no existe relación entre el PRE y el docente (sign= 
0,788), ni entre el POST y el docente (sign= 0,182).  
Tabla 32: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría MÚSICA 
 
Relación 
Música-PRE 
Relación 
Música-POST 
Relación Música-POST Correlación de Pearson ,431
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Relación Música-PROFE Correlación de Pearson ,016 ,080 
Sig. (bilateral) ,788 ,182 
N 281 281 
 
5.2.2.3. Uso del espacio 
No sucede lo mismo al establecer correlaciones con respecto al ítem  
“Espacio” (tabla 33), puesto que los resultados apuntan que sólo hay relación 
entre las variables PRE y POST, y no existe relación entre el PRE y el docente 
(sign= 0,742), ni entre el POST y el docente (sign= 0,592).  
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Tabla 33: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría ESPACIO 
 
Uso del Espacio 
PRE 
Uso del Espacio 
POST 
Uso del Espacio-POST Correlación de Pearson ,326
**
 1 
Sig. (bilateral) ,000  
N 281 281 
Uso del Espacio-PROFE Correlación de Pearson -,020 ,032 
Sig. (bilateral) ,742 ,595 
N 281 281 
 
5.2.2.4. Proyección con el público 
 En cuanto al Público (tabla 34), el nivel de significación es menor a 0,05 y 
el coeficiente de correlación (r) es positivo lo que indica que existe entre ambas 
variables correlación siendo positiva. 
Tabla 34: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría PÚBLICO 
 
Proyección 
Público-PRE 
Proyección 
Público-POST 
Proyección Público-POST Correlación de Pearson ,403
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Proyección Público-PROFE Correlación de Pearson ,159
**
 ,144
*
 
Sig. (bilateral) ,008 ,016 
N 281 281 
 
5.2.3. Dimensión Creativa 
 
5.2.3.1. Elementos aportados 
Dentro de la Dimensión Creativa, en “Aportaciones” (tabla 35), el nivel de 
significación es 0,000 y el coeficiente de correlación (r) positivo, lo cual indica que 
al establecer la relación entre las variables entre sí existe correlación y siempre es 
positiva. 
Tabla 35: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría APORTACIONES 
 
Aportaciones 
PRE 
Aportaciones 
POST 
Aportaciones-POST Correlación de Pearson ,451
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Aportaciones-PROFE Correlación de Pearson ,230
**
 ,250
**
 
Sig. (bilateral) ,000 ,000 
N 281 281 
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5.2.4. Dimensión Social 
 
5.2.4.1. Coordinación 
Dentro de la Dimensión Social, en la “Coordinación” (tabla 36), el nivel de 
significación es siempre menor a 0,05 y el coeficiente de correlación (r) es 
siempre positivo, lo cual indica que al establecer la relación entre las tres 
variables entre sí existe siempre correlación y siempre positiva. 
Tabla 36: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría COORDINACIÓN 
 
Coordinación 
PRE 
Coordinación 
POST 
Coordinación-POST Correlación de Pearson ,361
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Coordinación-PROFE Correlación de Pearson ,160
**
 ,261
**
 
Sig. (bilateral) ,007 ,000 
N 281 281 
 
5.2.4.2. Cooperación del grupo y seguridad 
Y por último en cuanto a la “Cooperación-Seguridad” (tabla 37) al igual que en 
las correlaciones anteriores, el nivel de significación es siempre menor a 0,05 y el 
coeficiente de correlación (r) es siempre positivo, lo cual indica que al establecer 
la relación entre las tres variables entre sí existe siempre correlación y siempre 
positiva. 
Tabla 37: Cálculo de la correlación de Pearson en la categoría COOPERACIÓN-SEGURIDAD 
 
Cooperación 
PRE 
Cooperación 
POST 
Cooperación-POST Correlación de Pearson ,320
**
  
Sig. (bilateral) ,000  
N 281  
Cooperación-PROFE Correlación de Pearson ,239
**
 ,169
**
 
Sig. (bilateral) ,000 ,004 
N 281 281 
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5.3. ANÁLISIS DE LA SATISFACCIÓN DEL PROGRAMA 
 
A continuación se analizan los resultados obtenidos en función del cuestionario de 
satisfacción del programa. En la tabla 38, se observa que la media total de la 
puntuación es de 2,3930 y una desviación estándar de ,33537, lo que muestra 
una elevada valoración por parte del alumnado el programa, siendo la puntuación 
máxima otorgada de 3 (sobre 3) y la mínima 1,44. 
 
Tabla 38: Estadísticos descriptivos de la puntuación total del cuestionario de satisfacción 
 
N Válido 281 
Perdidos 0 
Media 2,3930 
Desviación estándar ,33527 
Mínimo 1,44 
Máximo 3,00 
  
 
 
 De forma específica, se analizan los resultados obtenidos en cada una de 
las preguntas del cuestionario de satisfacción, donde las puntuaciones otorgadas 
en cada una de las preguntas son: 0 = Nada, 1 = Poco, 2 = Bastante y 3 = Mucho 
(tabla 39).  
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Tabla 39: Estadísticos descriptivos de la puntuación  en cada pregunta del cuestionario de satisfacción 
Estadísticos descriptivos
281 1 3 2,59 ,670
281 0 3 2,34 ,617
281 1 3 2,05 ,498
281 1 3 2,44 ,673
281 1 3 2,41 ,547
281 0 3 2,15 ,792
281 1 3 2,27 ,549
281 1 3 2,59 ,547
281 1 3 2,71 ,602
281
¿Te has divertido con la práct ica de esta U.D.?
¿En qué medida estás satisfecho/a con la
información que te ha dado tu profesora
durante la preparación de la composición de
Gimnasia Acrobát ica?
¿En qué medida consideras que has sido
competente (alcanzar los objetivos planteados)
tras finalizar la Unidad Didáctica?
¿Te han gustado las tareas planteados por la
profesora a lo largo de esta Unidad Didáctica?
¿Crees que las tareas propuestos te han
ayudado a asimi lar y  aprender el contenido de
esta Unidad Didáct ica?
¿Consideras que la planilla de valoración ha
sido una herramienta úti l para P REP ARAR tu
composición de Gimnasia Acrobát ica?
¿Consideras que la planilla de valoración ha
sido una herramienta úti l para EVALUAR tu
composición de Gimnasia Acrobát ica?
¿Consideras que el uso del video para ver tu
ejercicio ha sido una herramienta útil para
EVALUAR tu composición de Gimnasia
Acrobática?
¿Estás de acuerdo con la valoración que la
profesora ha hecho de tu ejercicio empleando la
planilla y el video?
N válido (según lista)
N Mínimo Máximo Media Desv. típ.
 
 
Observamos, que en todas las cuestiones, la media sobrepasa el 2, por lo que 
podemos apreciar que el alumnado valora con muy buenas puntuaciones todas 
las preguntas realizadas, siendo el valor de la media más bajo 2,05. 
En las gráficas siguientes, se detallan los porcentajes obtenidos en cada una 
de las cuestiones realizadas al alumnado en función de su respuesta (0 = Nada, 1 
= Poco, 2 = Bastante y 3 = Mucho). 
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Así, en el gráfico 4 se observa como la mayoría del alumnado (68,29 %) emite 
un juicio muy alto, es decir, se ha divertido “mucho” con la U.D.  
 
 
 
Gráfico 4: ¿Te has divertido con la UD? 
 
 
Igualmente, en relación con la información que la profesora les ha dado 
durante el proceso de la composición coreográfica, el alumnado se encuentra 
“bastante” satisfecho (58,54 %) y “mucho” (39%), frente al 2,44 % de los sujetos 
que expresan sentirse “nada” satisfechos con la información dada por la profesora 
(Gráfico 5). 
 
Gráfico 5: ¿Estas satisfecho con la información de la profesora? 
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Por otro lado, sólo un 9,76 % del alumnado cree que en poca medida ha 
alcanzado los objetivos planteados, frente al 75,61% que si cree haberlos 
alcanzado (gráfico 6). 
 
Gráfico 6: ¿Has alcanzado los objetivos de la UD? 
 
 
 
En el gráfico 7, comprobamos que más de la mitad del alumnado afirman que 
las tareas planteadas por la profesora le han gustado “mucho”. 
 
 
Gráfico 7: ¿Te han gustado las tareas planteadas? 
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En el gráfico 8, comprobamos que casi la totalidad de los estudiantes, el 
97,56 %, considera que las tareas planteadas por la profesora le han ayudado 
“bastante” o “mucho” a asimilar y aprender los contenidos planteados en la UD. 
 
 
Gráfico 8: ¿Las tareas propuestas te han ayudado a asimilar y aprender en la UD? 
 
 
La mayoría confirman la utilidad de la planilla a la hora de PREPARAR la 
composición (85,37%), tal y como nos muestra el gráfico 9. 
 
 
Gráfico 9: ¿Consideras la planilla como una herramienta útil para PREPARAR la composición? 
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Destacar que el porcentaje de alumnado que desestiman la utilidad de la 
planilla a la hora de EVALUAR la composición es mínimo con un 4,88% (gráfico 
10). 
 
 
Gráfico 10: ¿Consideras la planilla como una herramienta útil para EVALUAR la composición? 
 
 
 
Asimismo, es alto el porcentaje de alumnos que consideran MUY ÚTIL el uso 
del VÍDEO para EVALUAR la composición (60,98%) (gráfico 11). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 11: ¿Consideras la planilla como una herramienta útil para EVALUAR la composición? 
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También es muy elevado el porcentaje de alumnos (78,05%) que afirma estar 
MUY DE ACUERDO con la valoración de la docente con la ayuda  de estas dos 
herramientas, planilla y vídeo, tal y como se aprecia en la gráfica 12. 
 
 
Gráfico 12: ¿Estás de acuerdo con la valoración del ejercicio empleando la planilla y el vídeo? 
 
 
 
5.3.1. En función del género 
 
En cuanto al género de los participantes, observamos la media respecto a la 
puntuación total de todas las preguntas analizadas, siendo en los chicos de 
2,4028 con una desviación estándar de 0,33671 y en las chicas algo inferior, con 
una media de 2,38667 y una desviación estándar de 0,34114 (tabla 40). 
 
Tabla 40: Puntuación total de satisfacción del programa en función del género 
 
 género de los 
participantes N Media 
Desviación 
estándar 
Media de error 
estándar 
SATISFACION 
TOTAL 
hombre 110 2,4028 ,33671 ,08418 
mujer 171 2,3867 ,34114 ,06823 
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 Para finalizar y mediante la prueba t para muestras independientes (tabla 
41), observamos que, en relación a la puntuación total otorgada en el cuestionario 
de satisfacción, no existen diferencias entre las medias en función del género  
(t = ,148; Sig. = ,883).  
 
Tabla 41.  Comparación de la puntuación total de satisfacción del programa en función del género 
 
Prueba de muestras independientes 
 
Prueba de 
Levene de 
calidad de 
varianzas prueba t para la igualdad de medias 
F Sig. t gl 
Sig. 
(bilateral) 
Diferencia 
de medias 
Diferencia 
de error 
estándar 
95% de intervalo 
de confianza de la 
diferencia 
Inferior Superior 
 
Se asumen 
varianzas iguales 
,180 ,674 ,148 39 ,883 ,01611 ,10868 -,20371 ,23593 
No se asumen 
varianzas iguales 
  ,149 32,434 ,883 ,01611 ,10836 -,20449 ,23671 
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CAPÍTULO VI. DISCUSIÓN 
 
 
El Feedback audiovisual a través de canales como el visionado de filmaciones y 
demostraciones de profesor o compañeros, ha constituido siempre un instrumento 
de apoyo útil al servicio de la Educación Física y el Deporte, con el fin de mejorar 
la ejecución de los deportistas. El potencial del vídeo como instrumento para 
proporcionar Feedback como soporte para el autoaprendizaje y como elemento 
motivante, merece ser investigado pues, casi siempre, según O´Loughlin et al. 
(2013), está ligado exclusivamente a la mejora del rendimiento. Por tanto, si 
queremos involucrar y comprometer de una manera consciente y seria al 
alumnado en su proceso de aprendizaje, podemos incluir la utilización de esta 
herramienta porque constituye un Feedback visual inmediato y personal y una 
auténtica evaluación, tal y como hemos visto reflejado en nuestro estudio. 
 En el capítulo V serán discutidos los resultados de la investigación llevada 
a cabo, siguiendo como hilo conductor las hipótesis de partida así como los 
objetivos marcados para este trabajo. 
 Se ha pretendido determinar el impacto del Feedback audiovisual sobre los 
procesos de autoevaluación y coevaluación llevados a cabo por el alumnado de 
Bachillerato en el desarrollo de la Unidad Didáctica de Gimnasia Acrobática. 
También se ha considerado relevante analizar la utilidad de la planilla de 
valoración para conseguir una evaluación más objetiva y crítica, y corroborar, tal y 
como se predecía, que existen diferencias de género a la hora valorarse a uno 
mismo y a los demás. Por lo que, en todo momento, intentaremos confrontar 
nuestros resultados con los obtenidos en trabajos similares por otros autores 
desde la perspectiva de nuestro objeto de estudio. 
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1ª Hipótesis: Existen diferencias significativas entre las puntuaciones del pre y 
post visionado del ejercicio, en la autoevaluación del alumnado. 
Se han evidenciado diferencias significativas entre la 1ª autoevaluación (pre-
visionado) y la 2ª autoevaluación (post-visionado) del alumnado, lo cual corrobora 
nuestra primera hipótesis de partida, cuya prima era verificar que la utilización del 
vídeo iba a trastocar la autopercepción de los estudiantes y, consecuentemente 
su autovaloración.  
Autores como García Molina (2009) han ensalzado el valor educativo de los 
medios audiovisuales como material y recurso didáctico, porque según Trujillo 
(2010) posibilitan la autoinstrucción, y constituyen una referencia objetiva sobre la 
actuación del deportista,tal y como señalan Ruiz Pérez, (1994) y Vicente et al., 
(2006), y son instrumentos altamente motivantes al servicio del docente (Weir & 
Connor, (2009); O´Loughlin et al., (2013) y Potdevin et al., (2013). Existen, sin 
embargo, pocos trabajos de campo que estudien el vídeo como una herramienta 
al servicio de la evaluación, siendo según Ledesma, (2002) y Simonet, (1986) un 
medio infrautilizado en los centros escolares. El trabajo de campo de Ledesma 
(2002), que trata la problemática curricular para la integración de los medios 
audiovisuales en la escuela, ratifica que estos medios apenas son utilizados como 
materiales curriculares para desarrollar la capacidad crítica del alumnado, sino 
que se usan mayoritariamente como soportes de información para trabajar 
contenidos del programa. Autores como Ben Ali, Ghaullossi & Sai, (2005) utilizan 
el Feedback audiovisual en las clases de Educación Física o en el terreno 
deportivo (Ben Ali, Ghaullossi & Sai, 2005). Fernández Franco, (2002), alude al 
potencial formativo del Feedback en cuanto que nos permite constatar la 
competencia motriz al contrastar y cruzar la progresión alcanzada. La mayoría de 
las investigaciones sobre FB audiovisual concluyen que éste facilita el aprendizaje 
motriz y/o el rendimiento (Palao et al., 2011; Aiken et al., 2012; O´Loughlin et al., 
2013; Potdevin et al., 2013), en contra a lo que opina Ben Ali et al. (2005), cuyo 
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trabajo ubicado en el contexto educativo, y trabajando con contenidos del 
atletismo, afirma que las sesiones audiovisuales no mejoran el rendimiento motor, 
pero sí mejoran la comprensión de las habilidades técnicas y la detección de 
errores.  
En el ámbito gimnástico, también existen experiencias donde se integran el 
FB audiovisual. El trabajo de Simonet (1979) es similar al nuestro en cuanto a que 
se apoya en una experiencia hecha en el medio escolar, en el transcurro de las 
sesiones de Gimnasia. Se analiza el rol que desempeña el vídeo en el 
aprendizaje de una habilidad motriz, por la autoconfrontación del sujeto con su 
propia autoimagen o percepción interna. El enfoque es parecido a nuestro estudio 
al contrastar la autopercepción  con el visionado del ejercicio, aunque desde una 
perspectiva diferente, puesto que ese estudio está enfocado en la autocorrección 
para el posterior aprendizaje, y lo que nosotros pretendemos no es la mejora de la 
ejecución gimnástica, sino corroborar si el vídeo nos acerca o no a una valoración 
más objetiva de nuestra ejecución, y, asimismo a la percepción docente. La 
propuesta práctica de evaluación de las habilidades gimnásticas en el ámbito 
escolar de Olmedo (2003), tampoco comparte el mismo objetivo pero nos sirve de 
referente para nuestro estudio, porque convergen ideas comunes: autovaloración-
autorreflexión, valoración de los demás, y el uso de hojas o planillas de valoración 
como instrumento. Concretamente, y dentro del mismo contexto de la Gimnasia 
Acrobática, Brozas & Vicente (1999) y Trujillo (2008), abogan por el uso de las 
planillas de observación o ficha de autoevaluación junto con la filmación de los 
montajes elaborados por los alumnos como instrumento de análisis, con el fin de 
enriquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje 
  La finalidad de la mayoría de las investigaciones que tratan la inclusión del 
video en la EF y el deporte, está más ligada a la autocorrección de la ejecución 
que como sistema de autovaloración. Así, Weir & Connor (2009) y O´Loughin 
(2013), abogan por su utilización como herramienta al servicio de la 
LA INFLUENCIA DEL FEEDBACK AUDIOVISUAL EN LA AUTOEVALUACIÓN DE LA GIMNASIA 
ACROBÁTICA EN EL ÁMBITO ESCOLAR 
 
 
280  
 
autoevaluación, y del mismo modo, Brozas & Vicente (1999) y Maillo & Machota 
(2008) defienden su empleo como instrumento de análisis en habilidades de 
carácter gimnástico o acrobático. Pero, tal y como decíamos, a pesar de afirmar 
que el vídeo permite contrastar el Conocimiento de la Ejecución o Feedback 
sensitivo con el Conocimiento de los Resutados o Feedback externo (Vicente et 
al., 2006), no se han desarrollado estudios donde se pueda comprobar 
científicamente la influencia que puede ejercer el vídeo sobre la autovaloración 
del alumnado en relación a si ésta resulta o no modificada, tal y como ha sido 
nuestra pretensión. Merced a los resultados obtenidos, ha quedado demostrado 
que el vídeo enfatiza la autocrítica de los estudiantes, al descender sus 
calificaciones de una forma significativa entre el pre y el post visionado. 
Analizando los resultados de la autoevaluación del alumnado, justificamos la 
utilización de este tipo de evaluación, puesto que Cambra-Fierro & Cambra-Berdún 
(2007) y Cambra-Berdún, (2008) coinciden en su alto valor formativo por 
desarrollar el sentido crítico y la objetividad, esto es, el criterio propio del alumno y, 
consiguientemente, su autonomía; y del mismo modo, por la motivación que 
supone durante el proceso de aprendizaje, tal y como señalan Ureña et al., (2006). 
Igualmente, Trujillo (2008) coincide con nosotros en proponer el desarrollo de  
Unidades Didácticas de Gimnasia Acrobática que finalicen con la autovaloración de 
los propios alumnos. 
 
2ª Hipótesis: No existen diferencias significativas entre la puntuación del 
alumnado y la profesora, acercándose más a la misma en el post visionado. 
Nuestro estudio ha permitido corroborar la segunda hipótesis que predecía 
que no había diferencias significativas entre la puntuación otorgada por la 
profesora y el alumnado antes de ver el vídeo.  
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Hay que señalar que, son pocos los estudios que emplean la grabación en 
favor de la autovaloración del alumnado en contraste con la del docente, tal y 
como plantea Bibik (1993, 1999). Dicho autor utiliza la grabación en vídeo en sus 
clases para estudiar la autopercepción de los estudiantes con el propósito de  
examinar las causas que influyen en las autopercepciones que los aprendices 
tienen sobre sus habilidades o competencias motoras. Aunque los estudios no se 
centran en la evaluación en sí misma, sí recogen muchos aspectos comunes con 
esta investigación. Utilizan la grabación en vídeo como instrumento de 
retroalimentación que permitirá a los alumnos emitir un juicio o autovaloración 
sobre su competencia en las clases de EF. Sus resultados sirven por tanto, como 
referencia a tener en cuenta como punto de partida. El primer estudio de Bibik, 
(1993), eligiendo la danza, como actividad de carácter individual, y el segundo en  
1999, trabajando actividades que implicasen oposición (tenis y bádminton) y 
cooperación (bailes de salón). En ambos estudios, un 57,7% y un 50%, 
respectivamente, del alumnado coinciden con la calificación docente. Resultados 
que corroboran los obtenidos en nuestro estudio al no encontrar diferencias 
significativas entre ambas puntuaciones.  
Sin embargo, si tenemos en cuenta que las puntuaciones conferidas por el 
alumnado antes y después del visionado han sido más elevadas respecto a la del 
docente, estos datos se contradicen con el estudio de Ruiz-Gallardo et al. (2013), 
que afirma que las percepciones de alumnado y profesorado con respecto a la 
evaluación son diferentes, puntuando los alumnos más bajo las mismas 
cuestiones; y contrariamente a lo que apunta López Pastor (2009), quien 
considera que el condicionante de tener que autoevaluarse hace ser a los 
alumnos más autocríticos de lo que espera el profesor. No obstante, nuestros 
resultados sí están en consonancia con el trabajo de Machargo (2004); cuyos 
resultados corroboraron que los adolescentes tienen autopercepciones y 
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autovaloraciones altamente positivas, en contraste con la opinión que 
generalmente suelen tener los adultos de esta etapa. 
De todas las valoraciones, las puntuaciones más bajas otorgadas han sido en 
la coevaluación o evaluación alumno-alumno. Esto denota que los estudiantes 
son más críticos a la hora de evaluar a otros que a sí mismos. 
Nos ha parecido muy interesante a nivel pedagógico incluir este tipo de 
evaluación porque existen muchas referencias en la literatura publicada, que 
alaban el indudable valor formativo de la coevaluación para el alumno. Los 
autores Vernetta, López-Bedoya & Delgado (2009) y Ruiz-Gallardo et al. (2013), 
señalan que la coevaluación mejora su desarrollo y formación personal porque 
busca su autonomía y responsabilidad e, igualmente, Gómez & Perczyk (2001) 
destacan la mejora en las relaciones sociales.  
Nuestra filosofía está en consonancia con los estudios de Santos & 
Fernández-Río (2009) y Marina (2013) que afirman que la autoevaluación, así 
como la coevaluación, son posibles y viables, tanto en Primaria como en 
Secundaria.  
Al analizar el trabajo de autoevaluación y coevaluación de López Pastor 
(2005) en una UD de ritmo y expresión con alumnos de Secundaria, 
comprobamos que es un trabajo con contenidos y estrategia metodológica 
similares al nuestro, concluía que al alumnado le cuesta valorarse a sí mismo, que 
suele consultar a sus compañeros, que es benévolo valorando a sus amistades, y 
que no saben con exactitud cómo valorar algunos apartados como es la 
complejidad del montaje. Con respecto a las reticencias al uso de la 
autoevaluación generadas por las dudas de que si el alumno está o no 
suficientemente capacitado para evaluar, se pueden contrarrestar con la creación 
de una lista de ítems claros por parte del profesor, tal y como se ha hecho en 
nuestro estudio, donde en la planilla de valoración se explica qué parámetros se 
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cumplen u objetivos se han conseguido al igual que señala Invernó (2003). En el 
programa llevado a cabo se ha hecho un trabajo previo con la planilla y, 
distribuyéndose  los grupos de trabajo libremente, y agrupándose por tanto por 
empatía personal. En la valoración final se incluye la cumplimentación objetiva de 
la planilla, premiando a quienes coincidan con la valoración docente. Aspectos 
que han tenido en cuenta la experiencia de autoevaluación y coevaluación de 
Santos & Fernández-Río (2009) con alumnado de Secundaria, que ha mostrado 
que son capaces de asumir su responsabilidad sin contaminar el proceso de 
evaluación cuando se le implica en el mismo. Es consciente de la necesidad de 
ser justo con sus compañeros y consigo mismo. Además, tal y como afirman 
autores como Spallanzani et al. (1998), Ureña et al. (2006) y Cambra-Berdún 
(2008), la capacidad de observar y el grado de responsabilidad que ya dispone el 
alumnado en Secundaria permite que el profesor pueda traspasar a éstos muchas 
de las acciones evaluadoras que tradicionalmente ostenta.  
 
3ª Hipótesis: Chicos y chicas no valoran a los demás, ni a sí mismos de la 
misma manera, siendo más crítico el género femenino que el masculino. 
 En relación a la tercera hipótesis, comprobamos que efectivamente el género 
masculino no se valora igual que el femenino, siendo éste último más crítico en su 
valoración y en la de sus compañeros (coevaluación). 
Es curioso comprobar que, contrariamente a lo anteriormente expuesto, la 
profesora sin embargo otorga mayor puntuación a las chicas que a los chicos. Con 
respecto a esto, Nicaise (2006 y 2007). Indica que la influencia del Feedback del 
profesor es más relevante en las percepciones de las chicas que en las de los 
chicos. Asimismo, cabe señalar que nuestros  resultados están en consonancia 
con  los estudios de Machargo et al. (2004), que determinan que chicos y chicas no 
tienen la misma percepción en cuanto a sus competencias motrices. Estudio que, a 
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pesar de no estar ubicado en el marco de la EF o el deporte, aporta información 
muy valiosa al nuestro en cuanto que uno de sus objetivos era comprobar si 
existen diferencias por razón de género. En dicho trabajo, se encontraron 
diferencias significativas entre chicos y chicas, siendo ellas las que manifiestan 
autopercepciones y autovaloraciones más negativas sobre su competencia o valía. 
Pero también existen estudios ubicados en el marco de la EF y el Deporte y 
desarrollados con estudiantes que cursan Educación Secundaria, que corroboran 
nuestros resultados. Así, autores como Slingerland et al. (2013), Amado et al. 
(2014) y Murillo et al. (2014) entre otros, mostraron en sus hallazgos que el 
sentimiento de competencia de los chicos es más elevado que el de las chicas. Por 
otro lado, los resultados de Maïano et al. (2004) concuerdan con los de esta 
investigación al mostrar que el efecto del género indica que los chicos presentan 
mejores puntuaciones en autoestima global y en sus autopercepciones físicas, 
entre las que figuran la competencia deportiva y condición física. 
Volviendo a nuestra investigación, y en base a lo anteriormente expuesto, al 
comparar el PRE y el POST en función del género, los resultados indican 
diferencias significativas en las mujeres pero no en los hombres. Al constatar que 
entre el pre y post visionado, las mujeres presentan diferencias significativas en 
sus valoraciones con respecto a los hombres,  significa que, el vídeo vuelve a las 
mujeres más autocríticas en su propia evaluación y que existen diferencias en 
cómo influye este instrumento en el autoconcepto de unos y otras. La disparidad 
por género confirma las teorías de Nicaise (2006). Este autor, con diversos 
estudios publicados sobre el Feedback en el campo de la EF, ratifica en diversas 
ocasiones que las chicas son más autocríticas que los chicos. Sus conclusiones 
están en consonancia con las de Machargo et al. (2004), en cuyo estudio sobre 
autoconcepto, las puntuaciones más altas correspondían al género masculino. 
En estudios relacionados con la mejora de la participación femenina en la 
actividad física escolar, Slingerland et al. (2013) y Casey et al. (2009), proponen 
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segregar chicos de chicas, porque sus trabajos revelan que, de este modo, se 
consigue incrementar la participación femenina. Con nuestro trabajo sin embargo, 
hemos demostrado que tanto chicos como chicas participan activamente en su 
proceso de aprendizaje, utilizando la Gimnasia Acrobática y, sin renunciar a una 
estrategia metodológica coeducacional. De ahí que, sea interesante, señalar que 
las puntuaciones de ambos sexos no sean significativas respecto a las 
puntuaciones otorgadas por el docente, en ambos momentos de valoración.  
 
4ª Hipótesis: La planilla de valoración ayuda al alumnado a comprender qué 
objetivos establece el docente a alcanzar y en qué medida, lo cual determina un 
trabajo más consciente y guiado que repercute en el grado de satisfacción del 
mismo. 
Los resultados obtenidos al respecto, corroboran la 4ª hipótesis, lo cual indica 
que dicho instrumento hace personas más críticas y objetivas, aunando el criterio 
de valoración del docente con el alumnado. 
Teniendo presente que la autoevaluación antes y después del visionado, así 
como la coevaluación, no han mostrado diferencias significativas con respecto a 
la puntuación del docente, debemos atribuir estos resultados al empleo de la 
planilla de valoración. Puesto que, dicha planilla ha posibilitado que conozca qué 
se espera de él, qué errores deben evitarse y qué trabajar con más énfasis. 
Hecho que concuerda con el estudio de Mellado (2009) donde se observó que la 
participación e  implicación del alumnado en los procesos de enseñanza-
aprendizaje ayudan a que se produzcan mejores aprendizajes. Esto es debido a 
la utilización cotidiana de los instrumentos de evaluación, gracias a lo cual toman 
conciencia y asumen los aspectos fundamentales de los contenidos de 
aprendizaje propuestos. 
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Las investigaciones de Olmedo (2003) y Martín (2010) también avalan la 
afirmación de que las fichas de observación posibilitan la autonomía e iniciativa 
personal. Y, en el ámbito gimnástico, como en nuestro caso, también han sido 
empleadas fichas de valoración basadas en la observación destacando los 
estudios de  Maillo & Machota (2008) y Vernetta, López-Bedoya & Robles (2009) 
entre otros. Los trabajos de Brozas & Vicente (1999) y de Maillo & Machota 
(2008), coinciden con el nuestro en el uso conjunto de las planillas de evaluación 
recíproca junto con los medios audiovisuales. En nuestro estudio, la utilización 
conjunta de ambos instrumentos ha posibilitado un mejor conocimiento de la 
Gimnasia Acrobática por parte del alumnado, así como una observación y 
evaluación más objetiva y rigurosa. Respaldan nuestras afirmaciones Vernetta, 
López-Bedoya & Delgado (2009), quienes, con un estudio centrado en un 
contexto similar, estudiando el aprendizaje de un enlace gimnástico, demostraron 
que la utilización de las fichas de observación como instrumento de coevaluación 
dentro del proceso, favorecen la enseñanza-aprendizaje del encadenamiento 
acrobático, porque se dan un mayor número de repeticiones correctas y un 
porcentaje mínimo de ejecuciones incorrectas, existiendo una percepción muy 
positiva por parte de los estudiantes en su aprendizaje.   
En lo referente al grado de satisfacción y en relación a la utilización de la 
planilla de valoración, nuestros resultados corroboran la hipótesis de partida 
donde la mayoría del alumnado confirma su utilidad de forma positiva tanto para 
preparar como evaluar su composición. 
 
5ª Hipótesis: El Feedback visual permite al alumnado una información 
adicional sobre su ejecución, lo cual le ayuda a valorarla de una manera más 
objetiva y próxima a la valoración del docente, repercutiendo en el grado de 
satisfacción del mismo. 
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Los resultados de este estudio apoyan la perspectiva de considerar los 
medios audiovisuales como un instrumento auxiliar muy eficaz, tal y como señala 
García Molina (2009) que los sitúa dentro del FB extrínseco, junto con otro tipo de 
informaciones proporcionadas por el profesor o entrenador, los compañeros con 
su modelo y los instrumentos de medición. El estudio demuestra que el vídeo 
modifica el criterio del alumnado, lo aproxima al criterio docente, por cual 
podemos ratificar que el visionado hace que sean mejores observadores y más 
críticos, tal y como señalan O´Loughlin, Chróinín & O´Grady (2013) y Ben Ali, 
Ghalloussi & Sai (2005). 
El grado de satisfacción con respecto al empleo del vídeo denota ser una 
herramienta útil al servicio de la evaluación. Datos que se corroboran con los 
resultados obtenidos en nuestra investigación, al afirmar un elevado porcentaje 
del alumnado lo importante de la utilidad del vídeo en los procesos de evaluación.   
Las cifras aumentan cuando se les consulta sobre el grado de conformidad 
con respecto a las puntuaciones que la profesora ha otorgando, empleando la 
planilla de valoración y el vídeo. El alumnado está muy satisfecho con las 
puntuaciones recibidas por parte del docente, lo que corrobora, una vez más, que 
el uso de la planilla y el vídeo repercuten positivamente en el grado de 
satisfacción de los discentes.  
 
6ª Hipótesis: El empleo de estrategias metodológicas como la autoevaluación 
y la coevaluación, e instrumentos como la planilla de valoración y el Feedback 
audiovisual contribuye a la formación de alumnos más críticos y autónomos, 
consiguiendo un elevado grado de satisfacción con el trabajo realizado. 
Como última hipótesis de partida, nos habíamos preguntado si con nuestro 
modo de prodecer, empleando la autoevaluación y coevaluación, y aportando 
instrumentos de ayuda y apoyo, como son las planillas de valoración y el 
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Feedback audiovisial conseguiríamos formar alumnos más críticos y autónomos. 
Este hecho refleja las aportaciones de Javier (2011) y Marina (2013),  que, tras 
sus experiencias con alumnado de EF, ya sea en la etapa de Primaria o 
Secundaria, ratifican que la autoevaluación y/o la coevaluación favorece la 
formación de personas más autocríticas y ya que su implicación está directamente 
relacionada con la adquisición de  las habilidades y recursos que se requieren 
para aprender a hacer las cosas de modo cada vez más autónomo. Cuando los 
alumnos pasan a ser evaluadores y correctores de las ejecuciones de sus 
compañeros (coevaluación), hacen una observación más rigurosa y detallada. 
Esto les va a permitir una mejor comprensión del aprendizaje y, como 
consecuencia, un aprendizaje más significativo. Apreciación que concuerda con 
los resultados encontrados en nuestro estudio. 
El estudio de Reguera & Gutiérrez-Sánchez (2015) utiliza un programa de 
Gimnasia Acrobática para mejorar los niveles de autoconcepto en sujetos 
especialmente susceptibles por sus problemas físicos y/ o emocionales. Se 
corrobora por tanto que, el hacer partícipe al discente de la actividad le hace 
sentirse enriquecido a nivel tanto corporal como emocional, porque está 
aportando algo al grupo. Al igual que en este trabajo, utiliza la Gimnasia 
Acrobática como contenido ideal de trabajo, por no sólo desarrollar la motricidad 
del alumnado, sino por mejorar su plano social y estimular su capacidad creativa. 
En esta misma línea, las conclusiones del trabajo de Marina (2013), sobre la 
autoevaluación en EF, señalan que además de las aportaciones formativas y 
pedagógicas que conlleva, se mejora la autoestima y la motivación. El alumno 
toma conciencia de su propio aprendizaje, se genera un proceso reflexivo sobre 
sus propias acciones, descubre cuáles son sus puntos fuertes e identifica sus 
dificultades.  
Es evidente que nuestros resultados avalan la capacidad crítica del alumnado 
llevando a cabo estrategias de enseñanza-aprendizaje, puesto que no se han 
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obtenido diferencias significativas entre las valoraciones del alumnado y la 
profesora. Según palabras de Moreno et al., (2006) “utilizar la evaluación en EF 
como proceso de aprendizaje dará lugar a que los futuros ciudadanos puedan 
tomar decisiones cívicas por ellos mismos de forma responsable”. Por su parte, 
Marina (2013), enfatiza esta idea afirmando que la  autoevaluación promulga los 
principios de la escuela democrática donde el respeto a las libertades, el 
pensamiento crítico y la búsqueda de la autonomía son ejes vertebradores de 
todo proceso educativo. 
Las respuestas de los estudiantes, en el cuestionario que recoge sus 
impresiones acerca del proceso realizado, son muy reveladoras si queremos dar 
respaldo a esta última hipótesis. En las preguntas relacionadas con la mejora del 
autoconcepto, como es el disfrutar de la actividad y el sentirse competente, los 
resultados siguen siendo muy positivos. Hecho que se confirma en las 
conclusiones de Reguera y Gutiérrez-Sánchez (2015). 
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CAPÍTULO VII. CONCLUSIONES, LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y 
PERSPECTIVAS FUTURAS 
 
 
7.1. INTRODUCCIÓN 
 
Llegados al final de este trabajo, se presenta en este capítulo final las 
conclusiones más destacadas, teniendo en cuenta los resultados obtenidos. 
Señalaremos también algunas de las limitaciones remarcadas en el desarrollo de 
esta investigación y finalizaremos con algunas de las líneas y perspectivas futuras 
en forma de propuestas de acción a tener en cuenta en pro de un aprendizaje 
más significativo y de calidad para el alumnado. 
La pretensión de este estudio ha sido por tanto, comprobar si el Feedback 
audiovisual influye o no en las percepciones del alumnado sobre sus 
competencias técnica, artística, creativa y social, y si, con la ayuda de la planilla 
de valoración, permitimos construir sujetos más objetivos y críticos a la hora de 
evaluarse a sí mismos y a los demás. 
 
7.2. CONCLUSIONES 
 
La Gimnasia Acrobática, por sus características, constituye un contenido idóneo 
para trabajar no sólo la competencia motriz de los adolescentes, sino que además 
constituye el medio ideal para desarrollar su capacidad artística y su creatividad, 
así como para establecer nuevas relaciones sociales. Nos permite, además, hacer 
partícipe al alumnado de su proceso de aprendizaje, instruyéndolo en su propia 
evaluación (autoevaluación) y en la de sus compañeros (coevaluación).  
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Como señala López Pastor (1999), el hecho de que el alumno se autocalifique 
y contrastarlo es mucho más creíble que si sólo lo hace el profesor; siendo lo 
verdaderamente valioso de todo este proceso el valor formativo de la 
autoevaluación. 
Por lo que respecta a las conclusiones, se hará referencia de forma específica 
a los puntos básicos resultantes de este estudio, teniendo como punto de partida 
los objetivos marcados. 
1. Respecto al Feedback audiovisual, podemos concluir que: 
 Trastoca la autoevaluación del alumnado, ya que se han 
evidenciado diferencias significativas entre las puntuaciones 
otorgadas antes y después de ver el vídeo. 
 Enfatiza la autocrítica del alumnado, en cuanto a que 
descienden sus puntuaciones tras la aplicación del mismo. 
 Aúna criterios de valoración con el docente al acercarse más 
las puntuaciones del grupo a las de la profesora, tras el 
visionado. Y de este modo, convierte al discente en un sujeto 
más objetivo. 
 Permite reajustar la autoevaluación del alumnado a cada una 
de las dimensiones desarrolladas: técnica, artística, creativa y 
social. 
2. Respecto a la planilla de valoración, podemos concluir que:  
 La planilla supone un instrumento para hacer sujetos más 
críticos y objetivos, al no existir diferencias significativas entre 
la autoevaluación y coevaluación del alumnado con la 
evaluación del docente, aunando por tanto, el criterio de 
valoración del profesor con el del alumnado.  
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3. Respecto a las diferencias de género, podemos concluir que:  
 Existen diferencias de género en la percepción que chicos y 
chicas tienen sobre su propia competencia y sobre la 
competencia de los demás, siendo el género femenino en 
ambos casos, quienes otorgan las puntuaciones más bajas.  
4. Respecto al grado de satisfacción del alumnado en el trabajo de la U.D. de 
Gimnasia Acrobática , podemos concluir que:  
 La Gimnasia Acrobática es un contenido ideal en el área de la 
Educación Física, que repercute en la satisfacción del 
alumnado,  puesto que la mayoría afirma haberse divertido 
mucho trabajando esta U.D.  
 Es un contenido que alcanza altos niveles de percepción de 
autocompetencia, puesto que un elevado número de 
estudiantes, han calificado de “muy alto” el nivel de 
competencia alcanzado. 
 El alumnado considera bastante o muy útil la utilización de 
herramientas como el vídeo y la planilla de valoración para 
preparar y evaluar su trabajo, tanto por su parte como por parte 
del docente. 
Independientemente de los resultados, debemos hacer una valoración 
positiva en torno al objeto de estudio, puesto que no debemos obviar que está 
enmarcado en el marco de la Investigación-Acción, y que la máxima es mejorar la 
práctica docente y aportar pautas pedagógicas para perfeccionar nuestra labor 
como docentes de Educación Física y para optimizar los aprendizajes de los 
alumnos y alumnos en todas sus facetas.  
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7.3. LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y PERSPECTIVAS FUTURAS 
 
Todo trabajo de investigación debe ser un proceso continuo y dinámico, que parte 
de una serie de preguntas, inquietudes, informaciones recibidas o, como es 
nuestro caso, de la propia práctica docente, y que puede y debe convertirse en un 
nuevo punto de partida hacia nuevas líneas de investigación. De este modo, se 
podrá comprobar el grado de aplicabilidad en otras áreas de trabajo, o generar 
nuevas pesquisas. Por ello, se hace necesario el detallar algunas limitaciones del 
presente estudio. 
En primer lugar, debemos tener en cuenta la poca tradición que existe en 
nuestro país, así como las reticencias, por parte de todavía un elevado número de 
profesorado, de permitir a los estudiantes ser partícipes del proceso de 
evaluación, tal y como ya hemos comentado a lo largo del marco teórico. Los 
resultados de nuestra investigación muestran la importancia de nuevos modelos 
educativos que propicien mayores oportunidades para la formación integral del 
alumnado; sin embargo, esto no será posible sin un docente que permita ceder 
parte de su responsabilidad a la hora de evaluar. 
En segundo lugar, hay que tener muy presente el marcado carácter que 
todavía muchos docentes de Educación Física dan al concepto medición como 
componente esencial de la competencia física del alumnado, obviando el trabajo y 
desarrollo de otros aspectos, como el componente social, la creatividad, la 
expresividad, el trabajo rítmico, la importante toma de decisiones en deportes 
colectivos, etc. 
En tercer lugar, hay que señalar que a pesar de ser un trabajo que se ha 
desarrollado durante un largo período de 6 años, para ampliar el número de 
alumnado participante, y cuyos resultados han sido similares año tras año, se ha 
ubicado en un marco donde los adolescentes pertenecían a la misma zona, y con 
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unas connotaciones socioeconómicas similares. Sería interesante, por tanto, 
trasladar este estudio a otros contextos diferentes, por ejemplo, con chicos y 
chicas que ya tuvieran experiencias y conocimientos en esta modalidad 
gimnástica, en lugar de ser alumnado principiante. 
En cuarto lugar, pero no por ello, menos relevante, no podemos olvidar que la 
Gimnasia Acrobática sigue siendo un gran desconocido en las aulas y el 
profesorado no se ha formado adecuadamente para enfrentarse a la elaboración, 
trabajo y estudio de una Unidad Didáctica.  
Esta investigación ha permitido demostrar que el Feedback audiovisual, 
apoyado en una planilla de observación y valoración, ayuda a construir personas 
más objetivas y autocríticas, y que a través del trabajo de la Gimnasia Acrobática 
escolar se pueden desarrollar muchas parcelas de la educación físico-deportiva 
de nuestros alumnos y alumnas. Investigaciones futuras deben extender nuevas 
conclusiones a otras actividades físicas o deportivas, y determinar cuáles de ellas 
son idóneas para incluir en las programaciones por su alto valor formativo. 
Asimismo, deben ampliarse los trabajos sobre la Gimnasia Acrobática, tanto 
en el ámbito educativo, como en el marco de clubs y entidades dedicadas al 
marco de la competición, por tratarse de una modalidad gimnástica en pleno 
crecimiento y cuyo estudio está todavía muy poco desarrollado.  
Por último, invitamos a profesores, tanto de Primaria como de Secundaria, a 
incluir el trabajo de la Gimnasia Acrobática en sus programaciones, incluyendo el 
Feedback Audiovisual y la planilla de valoración como instrumentos al servicio de 
una evaluación participativa. 
Deberíamos hacer nuestras, estas palabras de Hernández (2004), que 
sintetizan muy bien el espíritu de este proyecto: “Si se pretende que los alumnos y 
alumnas aprendan a trabajar de manera autónoma y colaborativa deberán saber, 
entre otras cosas, cómo pueden evaluar y coevaluar sus acciones de aprendizaje 
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disciplinar, qué procedimientos e instrumentos pueden utilizar, como gestionar sus 
errores y cómo interpretar los resultados que han obtenido” (p.294). 
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ANEXO I. EXIGENCIAS PARA LA COMPOSICIÓN FINAL DE 
GIMNASIA ACROBÁTICA 
 
EXIGENCIAS PARA LA COMPOSICIÓN FINAL DE 
GIMNASIA ACROBÁTICA 
 
 COMPONENTES DEL GRUPO: de 7 a 10 personas (preferentemente mixtos). 
 
 DURACIÓN: Entre 2 min. y medio y 4 minutos. 
 
 ACOMPAÑAMIENTO MUSICAL: es obligatorio y de libre elección 
(preferentemente instrumental y con cambios marcados de ritmo, aunque se 
acepta cualquier otra). 
 
 NÚMERO DE FORMACIONES O PIRÁMIDES: 8 como mínimo. 2 al menos de 
todo el grupo completo. El resto pueden ser de nº variable: parejas, tríos… 
 
 TRANSICIONES: hay que realizar encadenamientos entre las figuras con 
componente artístico, como elementos gimnásticos (volteretas…), coreografía, 
movimientos de la danza o desplazamientos ordenados. 
 
 LA COMPOSICIÓN: deberá tener un INICIO y FIN bien definido. Con una posición 
o figura de partida y otra para cerrar la composición. 
 
 VESTUARIO: se valorará  la utilización de vestuario o cualquier otro tipo de 
complemento que refuerce el efecto coreográfico y estético. 
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ANEXO II. FICHA DE OBSERVACIÓN CUMPLIMIENTO EXIGENCIAS 
FICHA DE OBSERVACIÓN DEL CUMPLIMIENTO DE LAS EXIGENCIAS 
                                                                                           
                                                                                      RESULTADO 
 
EXIGENCIAS   ESPECÍFICAS 
 
 
SÍ 
 
 
NO 
 
  
1.  Acompañamiento musical. 
 
  
 
 
2.  Duración correcta (2´30” - 4´). 
 
  
 
 
3.  Nº de componentes del grupo adecuado. 
 
  
 
  
4.  Nº figuras adecuado: mínimo 8, 2 de ellas de 
todo el grupo. 
  
 
   
5.  Transiciones con componente artístico. 
 
  
 
    
6.  Inicio con una entrada, y Fin con una salida. 
 
  
 
   
7. Vestuario adecuado a la composición. 
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ANEXO III. FICHA DE AUTOEVALUACIÓN PARA EL ALUMNADO 
FICHA DE AUTOEVALUACIÓN para el ALUMNADO    -   GIMNASIA  ACROBÁTICA                                 
                      
TEMA:                                                  GRUPO:   A   B   C                FECHA:                          
ALUMNO:              EDAD:                                    SEXO:    H     M 
COMPONENTES DEL GRUPO: 
 
 
1. EXIGENCIAS ESPECÍFICAS (nivel de cumplimiento) 
 
1 MAL Cumple con 1-2 exigencias 
2 REGULAR Cumple con 3-4 exigencias 
3 BIEN Cumple con 5-6 exigencias 
4 MUY BIEN Cumple con todas las exigencias 
 
2. EJECUCIÓN TÉCNICA DE LAS FIGURAS  (postura y alineación correctas) 
1 MAL Deficiente motricidad, no cuidan la forma de la ejecución. 
2 REGULAR Varios componentes del grupo descuidan la ejecución en varias ocasiones. 
3 BIEN Descuidos puntuales y leves. 
4 MUY BIEN Ejecución correcta, con dominio técnico en toda la composición. 
 
3. NIVEL DE DIFICULTAD  (riesgo y altura) 
1 MAL Figuras y pirámides muy sencillas y poco elaboradas. 
2 REGULAR Figuras bien construidas, pero poco comprometidas en cuanto al riesgo. 
3 BIEN Abanico variado de pirámides, intercalado algunas de dificultad. 
4 MUY BIEN Abundantes figuras de más de dos alturas, en movimiento o posición invertida 
 
4. TRANSICIONES ENTRE FIGURAS (enlaces para pasar de una figura a otra) 
1 MAL No se han preparado enlace entre figuras. 
2 REGULAR A veces se hacen enlaces artísticos, a veces no. 
3 BIEN Se intercalan casi siempre movimientos artísticos o elementos gimnásticos. 
4 MUY BIEN Variadas, de diferente índole y adecuadas a la composición. 
 
5. COORDINACIÓN Y RELACIÓN CON LA MÚSICA (correcta utilización) 
1 MAL Los ejercicios y el tema elegido no tienen nada que ver con la música. 
2 REGULAR Existe relación con la música, pero los ejercicios no se adaptan a los cambios de ritmo. 
3 BIEN Sólo en contadas ocasiones se pierde la relación música-movimiento. 
4 MUY BIEN Relación música-movimiento apropiada. 
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6. USO DEL ESPACIO  (ocupación en todo el espacio: centro y esquinas y en los 3 
niveles espaciales: alto, medio,bajo) 
1 MAL Toda la composición se ejecuta en el mismo punto. 
2 REGULAR Aunque hay variedad, hay zonas o espacios inutilizados. 
3 BIEN Buen aprovechamiento espacial, excepto en contadas ocasiones. 
4 MUY BIEN Desplazamientos en todas direcciones, ocupando los 3 niveles espaciales. 
 
7. PROYECCIÓN ANTE EL PÚBLICO  (los ejercicios se presentan a los espectadores, 
mirando al frente) 
1 MAL No se tiene en cuenta al espectador. 
2 REGULAR Se le tiene en cuenta a veces. 
3 BIEN Casi siempre se le tiene en cuenta. 
4 MUY BIEN Comunicación constante con el espectador. 
 
8. ELEMENTOS APORTADOS (propuestas creativas del grupo que enriquecen la 
composición como vestuario, atrezzo y figuras o pirámides novedosas) 
1 MAL Inexistencia de elementos creativos. 
2 REGULAR No se utiliza uno de los componentes creativos: Vestuario o pirámides.  novedosas 
3 BIEN Combinación de figuras de clase y nuevas: uso de algún material complementario. 
4 MUY BIEN Propuestas nuevas, enriquecidas con el uso de materiales y vestuario. 
 
9. COORDINACIÓN DEL GRUPO (nivel de sincronización al la hora de ejecutar figuras 
y transiciones) 
1 MAL Falta coordinación grupal, incluso con tropiezos o interrupciones entre compañeros. 
2 REGULAR En ocasiones, ejecución fluida; en ocasiones, falta de sincronización. 
3 BIEN Buena sincronización en general, a excepción de pequeños detalles. 
4 MUY BIEN Sincronización perfecta a lo largo de toda la representación. 
 
10. COOPERACIÓN DEL GRUPO Y SEGURIDAD (colaboración entre compañeros al 
montar y desmontar figuras) 
1 MAL Figuras mal construidas por falta de ayuda o seguridad. 
2 REGULAR Hay cooperación pero las figuras se ejecutan con poca seguridad. 
3 BIEN Coop. y seguridad, pero hubo alguna caída o ha costado montar alguna pirám. 
4 MUY BIEN Ejecución perfecta gracias a la buena construcción y apoyo de todos. 
 
PUNTUACIÓN 
(sobre 40) 
CALIFICACIÓN 
(sobre 10) 
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ANEXO IV. FICHA DE EVALUACIÓN PARA OTRO GRUPO 
FICHA de VALORACIÓN de OTRO GRUPO     -   GIMNASIA  ACROBÁTICA 
                                  
                      
  ALUMNO OBSERVADOR:                                     EDAD:                      SEXO:   H     M                                         
  GRUPO: A   B   C                                   FECHA:   
  GRUPO OBSERVADO (nombre del tema de dicho grupo): 
 
 
1. EXIGENCIAS ESPECÍFICAS (nivel de cumplimiento) 
 
1 MAL Cumple con 1-2 exigencias 
2 REGULAR Cumple con 3-4 exigencias 
3 BIEN Cumple con 5-6 exigencias 
4 MUY BIEN Cumple con todas las exigencias 
 
2. EJECUCIÓN TÉCNICA DE LAS FIGURAS  (postura y alineación correctas) 
1 MAL Deficiente motricidad, no cuidan la forma de la ejecución. 
2 REGULAR Varios componentes del grupo descuidan la ejecución en varias ocasiones. 
3 BIEN Descuidos puntuales y leves. 
4 MUY BIEN Ejecución correcta, con dominio técnico en toda la composición. 
 
3. NIVEL DE DIFICULTAD  (riesgo y altura) 
1 MAL Figuras y pirámides muy sencillas y poco elaboradas. 
2 REGULAR Figuras bien construidas, pero poco comprometidas en cuanto al riesgo. 
3 BIEN Abanico variado de pirámides, intercalado algunas de dificultad. 
4 MUY BIEN Abundantes figuras de más de dos alturas, en movimiento o posición invertida 
 
4. TRANSICIONES ENTRE FIGURAS (enlaces para pasar de una figura a otra) 
1 MAL No se han preparado enlace entre figuras. 
2 REGULAR A veces se hacen enlaces artísticos, a veces no. 
3 BIEN Se intercalan casi siempre movimientos artísticos o elementos gimnásticos. 
4 MUY BIEN Variadas, de diferente índole y adecuadas a la composición. 
 
5. COORDINACIÓN Y RELACIÓN CON LA MÚSICA (correcta utilización) 
1 MAL Los ejercicios y el tema elegido no tienen nada que ver con la música. 
2 REGULAR Existe relación con la música, pero los ejercicios no se adaptan a los cambios de ritmo. 
3 BIEN Sólo en contadas ocasiones se pierde la relación música-movimiento. 
4 MUY BIEN Relación música-movimiento apropiada. 
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    6. USO DEL ESPACIO  (ocupación en todo el espacio: centro y esquinas y en los 3 
niveles espaciales: alto, medio,bajo) 
1 MAL Toda la composición se ejecuta en el mismo punto. 
2 REGULAR Aunque hay variedad, hay zonas o espacios inutilizados. 
3 BIEN Buen aprovechamiento espacial, excepto en contadas ocasiones. 
4 MUY BIEN Desplazamientos en todas direcciones, ocupando los 3 niveles espaciales. 
 
7. PROYECCIÓN ANTE EL PÚBLICO  (los ejercicios se presentan a los espectadores, 
mirando al frente) 
1 MAL No se tiene en cuenta al espectador. 
2 REGULAR Se le tiene en cuenta a veces. 
3 BIEN Casi siempre se le tiene en cuenta. 
4 MUY BIEN Comunicación constante con el espectador. 
 
8. ELEMENTOS APORTADOS (propuestas creativas del grupo que enriquecen la 
composición como vestuario, atrezzo y figuras o pirámides novedosas) 
1 MAL Inexistencia de elementos creativos. 
2 REGULAR No se utiliza uno de los componentes creativos: Vestuario o pirámides.  novedosas 
3 BIEN Combinación de figuras de clase y nuevas: uso de algún material complementario. 
4 MUY BIEN Propuestas nuevas, enriquecidas con el uso de materiales y vestuario. 
 
9. COORDINACIÓN DEL GRUPO (nivel de sincronización al la hora de ejecutar figuras 
y transiciones) 
1 MAL Falta coordinación grupal, incluso con tropiezos o interrupciones entre compañeros. 
2 REGULAR En ocasiones, ejecución fluida; en ocasiones, falta de sincronización. 
3 BIEN Buena sincronización en general, a excepción de pequeños detalles. 
4 MUY BIEN Sincronización perfecta a lo largo de toda la representación. 
 
10. COOPERACIÓN DEL GRUPO Y SEGURIDAD (colaboración entre compañeros al 
montar y desmontar figuras) 
1 MAL Figuras mal construidas por falta de ayuda o seguridad. 
2 REGULAR Hay cooperación pero las figuras se ejecutan con poca seguridad. 
3 BIEN Coop. y seguridad, pero hubo alguna caída o ha costado montar alguna pirám. 
4 MUY BIEN Ejecución perfecta gracias a la buena construcción y apoyo de todos. 
 
PUNTUACIÓN 
(sobre 40) 
CALIFICACIÓN 
(sobre 10) 
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ANEXO V. FICHA DE EVALUACIÓN PARA EL PROFESOR 
 
FICHA DE EVALUACIÓN PARA EL PROFESOR - GIMNASIA  ACROBÁTICA -1ºBach                                 
 
 
 TEMA:                                                      GRUPO:  A   B   C                  FECHA:                                         
 COMPONENTES DEL GRUPO: 
 OBSERVACIONES: 
 
1. EXIGENCIAS ESPECÍFICAS (nivel de cumplimiento) 
1 MAL Cumple con 1-2 exigencias 
2 REGULAR Cumple con 3-4 exigencias 
3 BIEN Cumple con 5-6 exigencias 
4 MUY BIEN Cumple con todas las exigencias 
 
2. EJECUCIÓN TÉCNICA DE LAS FIGURAS  (postura y alineación correctas) 
1 MAL Deficiente motricidad, no cuidan la forma de la ejecución. 
2 REGULAR Varios componentes del grupo descuidan la ejecución en varias ocasiones. 
3 BIEN Descuidos puntuales y leves. 
4 MUY BIEN Ejecución correcta, con dominio técnico en toda la composición. 
 
3. NIVEL DE DIFICULTAD  (riesgo y altura) 
1 MAL Figuras y pirámides muy sencillas y poco elaboradas. 
2 REGULAR Figuras bien construidas, pero poco comprometidas en cuanto al riesgo. 
3 BIEN Abanico variado de pirámides, intercalado algunas de dificultad. 
4 MUY BIEN Abundantes figuras de más de dos alturas, en movimiento o posición invertida 
 
4. TRANSICIONES ENTRE FIGURAS (enlaces para pasar de una figura a otra) 
1 MAL No se han preparado enlace entre figuras. 
2 REGULAR A veces se hacen enlaces artísticos, a veces no. 
3 BIEN Se intercalan casi siempre movimientos artísticos o elementos gimnásticos. 
4 MUY BIEN Variadas, de diferente índole y adecuadas a la composición. 
 
5. COORDINACIÓN Y RELACIÓN CON LA MÚSICA (correcta utilización) 
1 MAL Los ejercicios y el tema elegido no tienen nada que ver con la música. 
2 REGULAR Existe relación con la música, pero los ejercicios no se adaptan a los cambios de ritmo. 
3 BIEN Sólo en contadas ocasiones se pierde la relación música-movimiento. 
4 MUY BIEN Relación música-movimiento apropiada. 
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6. USO DEL ESPACIO  (ocupación en todo el espacio: centro y esquinas y en los 3 
niveles espaciales: alto, medio,bajo) 
1 MAL Toda la composición se ejecuta en el mismo punto. 
2 REGULAR Aunque hay variedad, hay zonas o espacios inutilizados. 
3 BIEN Buen aprovechamiento espacial, excepto en contadas ocasiones. 
4 MUY BIEN Desplazamientos en todas direcciones, ocupando los 3 niveles espaciales. 
 
7. PROYECCIÓN ANTE EL PÚBLICO  (los ejercicios se presentan a los espectadores, 
mirando al frente) 
1 MAL No se tiene en cuenta al espectador. 
2 REGULAR Se le tiene en cuenta a veces. 
3 BIEN Casi siempre se le tiene en cuenta. 
4 MUY BIEN Comunicación constante con el espectador. 
 
8. ELEMENTOS APORTADOS (propuestas creativas del grupo que enriquecen la 
composición como vestuario, atrezzo y figuras o pirámides novedosas) 
1 MAL Inexistencia de elementos creativos. 
2 REGULAR No se utiliza uno de los componentes creativos: Vestuario o pirámides.  novedosas 
3 BIEN Combinación de figuras de clase y nuevas: uso de algún material complementario. 
4 MUY BIEN Propuestas nuevas, enriquecidas con el uso de materiales y vestuario. 
 
9. COORDINACIÓN DEL GRUPO (nivel de sincronización al la hora de ejecutar figuras 
y transiciones) 
1 MAL Falta coordinación grupal, incluso con tropiezos o interrupciones entre compañeros. 
2 REGULAR En ocasiones, ejecución fluida; en ocasiones, falta de sincronización. 
3 BIEN Buena sincronización en general, a excepción de pequeños detalles. 
4 MUY BIEN Sincronización perfecta a lo largo de toda la representación. 
 
10. COOPERACIÓN DEL GRUPO Y SEGURIDAD (colaboración entre compañeros al 
montar y desmontar figuras) 
1 MAL Figuras mal construidas por falta de ayuda o seguridad. 
2 REGULAR Hay cooperación pero las figuras se ejecutan con poca seguridad. 
3 BIEN Coop. y seguridad, pero hubo alguna caída o ha costado montar alguna pirám. 
4 MUY BIEN Ejecución perfecta gracias a la buena construcción y apoyo de todos. 
 
PUNTUACIÓN 
(sobre 40) 
CALIFICACIÓN 
(sobre 10) 
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ANEXO VI. CUESTIONARIO DE SATISFACCIÓN SOBRE LA 
EXPERIENCIA DIDÁCTICAS 
 
CUESTIONARIO DE SATISFACCIÓN DEL ALUMNADO 
SOBRE LA EXPERIENCIA DIDÁCTICA 
 
SEXO: 
 HOMBRE 
 MUJER 
 Nada Poco Bastante Mucho 
1.- ¿Te has divertido con la práctica de esta Unidad Didáctica?     
2.- ¿En qué medida consideras que has sido competente (alcanzar 
los objetivos planteados) tras finalizar la Unidad Didáctica? 
 
 
 
 
 
 
 
3.- ¿En qué medida estás satisfecho/a con la información que te ha 
dado tu profesora durante la preparación de la composición de 
Gimnasia Acrobática? 
    
4.- ¿Te han gustado las tareas planteados por la profesora a lo largo 
de esta Unidad Didáctica?  
    
5.- ¿Crees que las tareas propuestas te han ayudado a asimilar y  
aprender el contenido de esta Unidad Didáctica?  
    
6.- ¿Consideras que la planilla de valoración ha sido una 
herramienta útil para PREPARAR tu composición de Gimnasia 
Acrobática? 
    
7.- ¿Consideras que la planilla de valoración ha sido una 
herramienta útil para EVALUAR tu composición de Gimnasia 
Acrobática? 
    
8.- ¿Consideras que el uso del vídeo para ver tu ejercicio ha sido 
una herramienta útil para EVALUAR tu composición de Gimnasia 
Acrobática? 
    
9.- ¿Estás de acuerdo con la valoración que la profesora ha hecho 
de tu ejercicio empleando la planilla y el vídeo? 
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
